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"O que sabemos é uma gota' o que
ignoramos é Ltm oceano"
Isaac Newton
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marcante (Supeq 19574 Ginzberg,, Ginsburg, Arelrad' & Herma' 
1951)' por essa razão
é fundamental que em contexto educativo, se implementem 
pÍogranms de intervenção
(Taveira, 2004; Pinto, 2004b).
A Avaliação de Programas é imprescindível para que se possa provar a 
utilidade
desses programas (Melo-Silva & JacquemiÍL 2001; Cronbach' 1981; Femandez-




"Futuro Bué!" - programa de intervenção para alunos de 9o ano - consulta 
psicologica
emgrupo,breveeestruturada-atÍavésdaanalisedosmateriaisproduzidospor5T
alunos da zona norte do País, no ano lectivo 200512006'
Este estudo analisa o programa com base nos dados recolhidos através de 
8
instrumentosqueacompanhar€Imasuaimplementação.Atravésdestaanálise
caracterizámos o processo de intervenção vocacional no pÍograÍur (perhl do aluno,
estilos dos ahmos, e evolução das decisões a tomar). Este estudo de avaliação 
teve como
foco a pertinênci4 a eficáci4 a adequação e o impacto do program4 de acordo com 
os
plessupostos teóricos da literatura (organização Mundial de Saúde, 1981; Hemández-
Femández & Martinez-Claves, I 996).
Na sequência das conclusões retiradas deste estudo, apresentamos um conjunto
de sugestões para a intervenção vocacional em contexlo educativo, em 
geral, e para a
intervenção do "Futuro Bué!", em especial'








The Vocational Development has its most outstanding moment during
adolescence(Super,l957a;Ginzbergetal.,195l)arrd,therefore,itisessentialthat




those programs (Melo-Silva & Jacquemin, 2001; Cronbach' l98l; Femandez-
Ballesteros, 2001), and rt should be done at the level of the procedures ard the 
results
(Almeida & Melo-Silv4 2006).
Inüisessay,weplesenttheeva]uationoftheinterventionprocessofthe..Future
Bué!,, program - intervention pÍogram for the 9th grade students - brief and structured
gloup ca.reer counselling - through the analysis of the materials produced by 57 students
from the norÚr area of the country, during the 200512006 school year'
ThisessayaÍlalyzestheprogrambasedonthedatacollectedbymearrsof8
instruments that accompanied its implementation Through this analysis we
characterized the process of vocational intervention in the program (student's profile,
students' styles, and evolution ofthe decisions to make). This evaluation essay had the
relevancy, effectiveness, appropriateness and impact of the program' according to the
theoretical presupposiüons of the literature, as emphasis (world Health organization
(WHO), l98l; Hemand ez-Femindez & Marfrnez-Claves, 1996)
Inthesequanceoftheconclusionsdrarmfromthisessay,wepresentasetof
suggestiors for the vocaúonal inten,ention in educational context, in general' and for
the inten,ention of üe "Future Bué!", in particular'
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dos cidadãos (Hen & Cramer, 1996)'
A intervenção vocacional nos jovens tem como objectivo ajudá-los 
a tomar
consciência da necessidade de planear e formular prqectos 
pessoais, os quais servirão







conhecido por POC (Ferreira-Marques et al'' 1996)' o Programa "Construir 
o Futuro"
(Pinto,2004b),eoPrograma..FuturoBué!,,(Taveir4oliveira&Gonçalves,2004).
Apesar de difenrem na forma como se orgamzan e funcionanr' todos 
têm como
objectivo ajudar os jovens nas suuls tomadas de decisão'




vocacional pretende assim que os clientes sejam capazes de ser 
os responsáveis pelos
projectos vocacionais e que os encaÍem como projectos passíveis de virem a ser
alterados ao longo do ciclo de vida (Coimbra 1996)'
Taispressupostosàintervençãovocacionalemcontextoeducativotêmsuscitado
a necessidade de a avaliar. A avaliação de programas pode ser definida como 
uma
investigação baseada em metodos científicos dos efeitos, resultados 
e objectivos de um
progÍama com o fim de tomar decisões sobre ele (Femandez-Ballesteros, 
1983)' Esta
avaliaçãodeverealizar-seantes,duranteeaposqualquerintervenção,dissonosdão
conta entre outros autores Femandez-Ballesteros (200 5 a)'
Melo-SilvaeJacquemin(2001)assinalamtarnbemanecessidadedeavaliarpara
obter dados sobre o processo de intervenção, e assim se saber 
o que funcion4 com que
clienteseemquecondições.AlmeidaeMelo-Silva(2006)consideramqueparaalemde
avaliar os processos, é tarnbém importante avaliar os resultados de 
intervenção '
A avaliação de programas é, assi4 encarada como um pÍocesso para gerar
informa@es úteis para a compreensão da intervenção. Neste sentido, 
a avaliação vai
l8
utilizar a intervenção como recurso critico, para perceber a pertinênci4 a suficiênci4 o
progresso, aeficirciL a eficiência e os efeitos na implanentação dos objectivos que a
orientam (Organização Mundial de Súde, 1981).
A avaliação serve, então, quaúo objectivos: contrastaÍ teorias, tomar decisões
sobre a sua eliminação, substituição ou melhoramento, tomar decisões orçamentais
(permitir ou não novo finaÍIciamento) e justificar as decisões tomadas (Femandez-
Ballesteros (2001).
A presente dissertação surge no centro deste binÓmio: programas de
intervenção/ avaliação de programas e apresenta estudos de avaliação do processo de
intervenção do Programa "Fufuro Bué!". Este programa de intervenção tem como
desúnatários os alunos de 9o ano e caracteriza-se por ser uma consulta psicológica
vocacional, que adoptou o modelo de processo de consulta vocacional desenvolvido por
Taveira (2001b) o qual é um modelo desenvolvimenlista centrado natelaqãa.
A escolha do tema da avaliação de programas surgiu da necessidade sentida por
muitos psicólogos, de haver mais avaliação da intervenção por eles desenvolvida. A
avaliação do processo de intervenção do Programa "Futuro Bué!" surgiu no seguimento
de outros esludos de avaliação deste programa (Faria & Taveir4 2O064 Fana &
Taveir4 2006b; Faria & Taveir4 2006c). os estudos já realizados (Faria & Taveir4
2006a; Faria & Taveira, 2006b: Faria & Taveir4 2006c) resultaram da avaliação antes e
após a intenenção (pré-teste e pós-teste) dando conta dos níveis de eficrâcia do
programa e da auto-avaliação feita pelos alunos, no Ílnal de cada sessão, relativamente à
forma como se sentirarn
os estudos realizados sobre a eficácia do ProgTama "Futuro Bué!" chamam a
atenção para a necessidade da avaliação do processo de intervenção, ao longo das
diversas sessões de consuha psicológic4 na perspectiva de melhor compreender a
importância a atribuir aos resultados do estudo realizado (Faria & Taveir4 2006a) Surge
assim o estudo que aqú se apresenta e que pretende avaliar o progÍffna de intervenção'
Neste estudo propomos a analise do processo intervenção directa com os ahuros
(avaliação do processot no senlido de complementar as avaliações já realizadas sobre
este programa de intervenção, para tal baseamo-nos na analise dos dados recolhidos
através dos instrumentos que acomparüaram a implementação do programa-
Este trabalho está estruturado em quatro capítulos, ao longo dos quais se
estabelece o enquadramento conceptual, a estralégia metodolÓgic4 a aniilise e discussão
dos resultados, terminando com as conclusões.
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O Capítulo I aborda os aspectos teóricos, os quais tiveram como base o estudo
proposto. Para fundamentar e aprofundar os coúecimenlos neste domínio, este capÍfulo
dividiu-se em dois temas fundamentais: O Desenvolvimento Vocaçional em Contexlo
Educativo, e a Programação da lntervenção Vocacional em Contexto Educativo. Cada
um destes pontos, foi abordado da seguinte forma:
- Desenvolvimento vocacional em contexto Educativo, neste ponto, foram
aprofundados os conceitos e modelos de intervenção vocacional, e releridas quais as
bases teóricas de intervenção vocacional para apoio à tomada de decisão.
- Programação da tntervenção vocacional em contexlo Educativo, começa por
deÍinir o conceito e as fases de um programa de intervenção, seguindo p€lÍa o conceito
de programa de orientação e a descrição de alguns dos programas implementados no
conteúo educativo po rtuguês.
O CapíÍulo 2 aborda aspectos teóricos, os quais também tiveram como base o
estudo proposto. Este capítulo tem como tema fundamental a Al'aliação de Programas
em Contexlo de Intervenção Vocacional. Neste capitulo são abordados:
- A avaliação psicológica em intervenção vocacional, a avaliação de programas e
as suas implicações. Neste ponto e feit4 também, uma abordagem à necessidade de
avaliação de programas de orientação em conteÚo educativo e são apontados alguns
problemas e limitações à intervenção centrada em programas.
O Capítulo 3 aborda o estudo empirico. Apresenta os aspectos metodológicos da
investigação: apresentando um pequeno apontamento sobre a impoíância do estudo, os
objectivos e sua operacio núização, instrumentos utilizados, participantes no estudo, e
procedimentos desenvolvidos. Segue-se a anâise descritiva dos resultados, a qual é feita
com bÍrse nas quatro fases do progfamq e em cada uma delas são apresentados os vários
aspectos avaliados de uma forma descriliva. Depois dessa apresenlação, passa-se à
discussão dos resultados, na qual se vai caract erizry o processo de inÍervenção
vocacional no proglama e se vai avaliar a peúinênci4 eficácia e adequação e impacto
do Programa de Intervenção "Futuro Bue" de acordo com oS pressupostos tóricos.
Finalmenle serão apresentadas as conclusões, apÍesentando-se uma sintese e
reflexão geral sobre o significado dos resultados obtidos, Iespectivas implicações para a
prâtica, nomeadamente, dos Serviços de Psicologia e Orientação e uma chamada de
atenção para as limitações e futuros estudos.
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CAPíTULO 1
DESENVOLVTMENTO VOCACIoNAL E INTERVENçÃo
BASEADA EM PROGRAMAS
1 - Desenvolvimento Vocacionat em Contexto Educativo
odesenvolvimentovocacionalinsere-senodesenvolvimentopsicolÓgicodo
indivíduo. Inicia-se no nascimento, percore a infânci4 a adolescência e 
a idade adulta e
ocorre através de interacções entre o sujeilo e o mundo. Ao interagir, o sujeito 
vai
explorando altemativas, possibilidades, vai-se confrontando com 
elas, construindo desta
forma uma ideia acerca de si e do mundo (Campos" 1991: Coimbr4 l99l)'
Variosforamosautolesquesededicaramirsteoriasdodesenvolvimento
vocacional, de entre os quais destacamos super (1942) e Ginzberg, 
Ginsburg, Axelrad' e
Herma(1951).queintroduáramnÍ§suasteoriasoconceitodedesenvolvimentoatravés
de estádios de vida- Super (1957a) apresenta um modelo de desenvolvimento
vocacional, que é composto por cinco estádios (crescimento - 0/14 anos; Exploração -
14125 wtos; Estabelecimenlo - 25145 anos; consolidaçáo - 45165 anos; Declínio -
65/1üorte). Ginzberg e colaboradores (1951) apresentam um modelo de
desenvolvimento vocacional composto por três estádios: a Fantasia (0-10 anos), 
a
Tentativa (1 1 -1 I anos) e o Realismo (17-24 anos)'
Apesardodesenvolvimentovocacionalsedesenvolveraolongodavida"éna
adolescência que tem o seu momento mais marcante; por essa razão, iremos de 
seguida
apresentaÍ as caracteísticas do estádio de Exptoração de super 
(1957a) e o de Tentaliva
de Gnzberg Ginsburg, Axelrad, e Herma (1951)'
oestádiodaExploraçãodeSuper(1957a)subdivide-seemtrês:Tentatiw(|4-
18 anos), Transição (18-20 anos) e Ensaio (20-25 anos) e e caracterizado por tarefas
desenvolvimentais específicas. associadas a atitudes e comportaÍnentos particulares,
com os quais os indivíduos devem lidar, para est em condições de progredir para o
estádioseguinte.Estastarefassão:cristalização,especiírcaçãoeimplementaçãodeuma
preferência vocacional. Ã cristalizafio de uma preferência é a tarefa típica do sub-
estiídio da Tentativa e consiste na formulação de um objectivo vocacional geral 
(ex:
querer continuar a estudar). Espera-se que os jovens, nesta fase, comecem a formular
ideias em relação aos seus interesses, por domínios e níveis profissionais, para que
possÍrm reaT\zar tentativas de escolhas e comprometer-se com uma formação que os
preparará para o desempenho de uma profissão' Por seu lado' a especificação de wna
preferência vocacional é uma tarefa típica dos anos intermédios da adolescência e do
sub-estádiodeTransição.Nestafase,espera-seqrreosjovenstransfornemuma
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transição da escolaridade basica para formações de nivel superior 
(e'g ensino
secundmio ou superior) ou para o mundo do trabalho' é esperado 
que sejam capazes de
transformarasuapreferênciavocaciona]'numaescolha.Aimplementaçãodeuma
preferência vocacional pode caracterizar-se pela cristalização e especificação de
objectivos vocaçionais e pela an:álise dos meios, para que se 
possa lel'ar a cabo'
No estádio da ,l,enÍativa de Ginzberg e colabora.dores (1951), os 
jovens
expÍessam a sua preferência por uma opção vocacional' mas sentem 
que ainda não
exploraramosuficienteacercadesiprópriosedomundoexteriorenãotêmcertezas
acerca do papel que gostariam de desempeúar no futuro Segmdo este modelo' 
as
tentativas de escolha progridem através de quatro fases principais' 
que envolvem os
interesses (11-12 anos), as capacidades (12-14 anos), os valores 
(15-16anos) e' a
transiçdo (17-18 anos) para um novo ciclo de formação ou para o mundo do 
trabalho
(Rodríguez,lg88,referenciadoporTaveir42000).osinleresses.capacidadepara
identiflrcar as actividades que mais gostaÍn e que menos gostam. A investigação
vocacional tem demonstrado que os interesses são bastante estáveis, a partir da
adolescência. A etapa das cap.cidades, referencia uma consciência aumentada das
capacidades pessoais e a importância das mesmas, nos pÍocessos de abstracção 
e de
acçãovocacional.Comosvalores,osadolescentesalargamassuÍ§perspectivasde
futuro, no dominio profissional. Os jovens tomam-se mais conscientes do tipo de
factores que estão envolvidos no planeamento da cmreira e desenvolvem um aÚo-
conceito mais claro e preciso. O desenvolvimento vocacional e descrito, nesta etapa"
como o culminar de um processo de decisão sobre o futuro e um compromisso mais
firme com uma idenúdade vocacional. Na etapa das transiÇões, os adolescentes dirigem




com base na investigação, super (1985) recomenda que os anos da adolescência
sejam utilizados como um tempo para a exploração vocacional, num senlido 
vasto. com
efeito, apesar dos interesses, capacidades e competências' que estão na base da
exploração vocacional, se formarem durante a infância (Araújo, 2oo2;'faveir4 1999)' é
apenas na adolescência que tais caracteristicas se tomam integradas e focalizadas num
Z7
dado obiectivo vocactonal. A exploração desempenh4 então' um papel centrd 
na
aprendizagem e desenvolvimento voçacional dos jovens' pelo que' promover os
processosdeexploraçãor,.ocacionaldaspessoascorstituiumobjectivocentralda
intervenção vocacional, sobretudo a partir dos anos 50' com ênfase nos modelos
desenvolvimentais da carreira (Taveir4 2001 a)'
Por essa razão, iremos' de següda, centraÍ a nossa atenção nos conceitos 
e
modelos de intervenção vocacional.
1.1 - Conceitos e Modelos de lntervenção Vocacional
varios são os conceitos e os modelos ao nível da intervenção vocacional 
que têm
vindo a ser propostos ao longo dos tempos. por varlos auroreÉ
Desde o início do século X)L a orientação Escolar e Profissional constitúu uma
tentaúvadedarrespostaaproblemasdenafilrezasocia]'económicaeeducativa'
tentando ajudar grupos de indiliduos mais desfavorecidos, e aumentar a 
produtividade e
o sucesso escolar, decorrentes de condições de adaptação mais ajustada 
as exigências de
aclividades produtivas ou formativas (Herr & cramer, 1996). Segundo estes autores'
independentemente da posição teÓrica assumid4 foi-se desenvolvendo a noção 
de que a
orientação é um direito basico dos cidadãos'
Nesse tempo, a Psicologia vocaciona.l era uma psicologia diferencial aplicada à
selecção de uma profissão (Alves, lgg'l). O modelo institúdo nessa altura íaz;o a
correspondência entre as caracteísticas do indivíduo e as exigências de desempenho 
de
tarefas escolares e profissionais, tendo servido de base para multiplas intervenções 
de
orientação, em contextos laborais e educativos (Parsons, 1909)' Assim se explica 
um
tipo de intervenção de natureza pontual e directiv4 ocorrendo, quase sempre no final da
escolaridade, e r.isando a escolha de um tipo de formação ou de uma profissão, num
contexto laboral estável e previsível. Este modelo, denominado de proflssional, foi
utilizado nas intervenções de orientação, durante mais de meio século. Com base nas
pontuações dos testes de avaliação vocacional e eventualmente com o complemento de
dados sobre a história de rida familiar, escolar e profissional do zujeito, consegúa
predizer-se o sucesso profissional. A sessão de informação servia para o sujeito
conhecer o sistema de oportunidades em que estava inserido. Face a estes dados, o




empregos para a vida os modelos clássicos Que prmsuprrnham a 
estúilidade dos
aÍribÚosindividuaisedascaracteristicasdasformaçõeseprofusõessãomuito
discudveis. Hoje, a realidade é outra e o desenvolvime,lrto do 
papel de fiabalhador pa'ssa
pela capacidadg que o indiúduo tem de se adaptaÍ às mudanças 
(Azevedo' 1999)
Comestasalteraçõsaorientaçãotambémnãopodecontinuuaapoiarosjovens
na coD§trução e implemerÚação de projectos pessoais e 
profissionais lineares, nos quais
estavaprevrsto,sequencialmente,afonna{ãoescolar'qualificaçãoprofissional'
protusâo e emprego (Coimbra 1996)'
ApartirdadécadadecinquerrtadoséculopassadosurgerrÍnoutromodeloque
vai aproveitar a perspectiva traço-factor, fazendo uma oufia abordagem' 
srryer (1957b)
é um dos autores que mais contribuiu para este modelo, através 
da teoria da escolha e do




desenvolvimelrto e modelo fenomenológico '
oprimeirorelaciona-secoma§con§epçõe§teóricasdeParsons(1909)eapoia.
se numa psicologia diferencial dos indivíduos e das ocupações' 
Procura-se o homem
certo no lugaÍ certo, a partir de uma anâise das caracterís[cas do 
indivtduo e da
profissão considerada
o segrmdo modelo refere.se à influência socioeconómica e ambiental (e'g'
farnílh, escol4 comunidadg g'upo de pares, sociedade' economi4 merçado 
de trabalho'
políticas sociais e experiências profissionais) sobre desenvolvimenlo de carreira 
(Fouad'
L»4).AtÍttrlodeo<emplqSuper(1957b)referequeafamíIiaconÍibúpuao
dçe,nvolvimento das necessidades e valores do adolescentg fornecendo'lhe a
possibilidade de adquirir informações e desenvolver competências que podem ser
importantes,nomomeÍrtodatomadadedecisãoprofusionalporpaÍtedojovem'
segrmdo osipow e Fitzgoald (1996) a classe social tem influê,ncia na disponibilização
de recursos, ern relação à escolha e à adaptação profissional, 
nas afituds, nos bábitos e
nas aspirações relativos ao desenvolvimento de carreira Young e chen (1999)
concordam que a cla-sse social influencia o dmenvolvimento de carrsiÍa
O terceiro modelo é o da psicologia da carreira (Super' L957b)' sendo este 
o
modeloaoqualseassociamaisonomedesuper.Neleseabordaaconce'pçãode







à velhice. Este e um pro§es§o psicossocial de interacção 
eÍrtre o indiúduo e o que o
rodei4noqualdevecumprirumasériedetarefasdedesenvolvim€nto.Ammeiracomo
elas são cumpridas revela a maÍuridade vocacional do 
indivíduo' Pode-se consideÍar que
umindiüduoémaduroquurdoestáprontoparatomaÍasdecisõeseassumiros
comportaÍn€ntos característicos do szu estado de desenvolvimerÚo 
útal (super' 1990)'




nâo são estmque, sendo que os estádios têm tend&rcia a misfurar-se, 




lhe despertern intersse (exploração), realizar actiúdades que sempre 
quis fazer
(estabelecimento), continuar a fazer as actividades que sempre gostou de fazer
(consolitlação) e reduzir as suas horas de trÚalho (declínio)'
o quarto modelo denomina-se de fenomenológico ou de auto-conceito' segmdo
super (1990) o auto-concerto, especialmente o alto-conceito 
profissional, que amalisa os
conjuntos de üaços do indiúduo directame'Úe ligados ao seu desenvolvimento




indiúduo exprime uma ideia do tipo de pessoa que perca ser e ao escolher 
uma
profissão wtuahza o seu aulo-@nceito, ao progredir na çwreka estrí a actualizar-se
(Super, 1963).
omodelodecarreiraemrelaçãoaomodelodasprofissõestemumobjectivo
mais complexo e difiçil de ser alcançado (saückas, 2001). Este novo objectivo implica
activar no indiüduo: aÍitude crítica de escolh4 persistência face à§ dificuldades 
e
esforÇo dispendido na realizaçÃo de tarefas'
Seg@do Saückas (2001), autor da teoria de construÉo de carreir4 as 
teorias
mais recente§ têm-se preocupado com a rlaÃ]lreza do processo desenvolvimentista 
o
qual tem contribuído para reforçar a abordagem processuat em detrimelrto das
tradicionais abordagens de conteúdo das quotões vocacionais. Actualmente, 
rambém se
está a valorizar mais o çaracter psicológico e psicossocial da intervenÉo 
neste domínio'
e a§entua-se a dimensão relacional dessa interve,nção (Abreu, 1996).
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Esta perspectiva decorre de uma concepção de carreir4 como 
sequência e
interacção de papéis desempeúados ao longo da úda' e enfe os 
quais se situam o p4el
de estudante e o de trúalhador' Esta Yaloriução da concepção 
desenvolvimenti§ta
levouaquesedelineassemnovosmodelosdeinterven@o,osquaisvalorizarna
continúdade dos processos, tendo em aÍenção a dimensão 
educativa e o protagonismo
pessoal dos destinaários das acções. Paralelamente, os progressos 
da teoria vocacional
levaramaosurgimerÍodenovasvertenÍesnesseprocesso:aúordagemdoindividuo
como um todo, o que implica a integÍação do dessrvolvimento 
vocacional num quadro
mais amplo do desenvolvimento pessoal (Campos' 1991); e a anâise 
çontextualizada
desse desenvolvimento, numa perspectiva de interacção com os 
meios de vida
§ondrace( 190).
Os modelos que surgem, neste momento' colocam a tbnrça no aúo-








de aúonomia e ante§ipaçâo, e competências para planear e tomar decisões 
(corrigindo
a§ crença§ e interpretações irrealistas, assim como discutindo as dificuldades 
que
surgem na tomada de decisão). Neste sentido a intervenção 
vocacional pretende que os
clientes sejam capazes de ser os responsáveis pelos seus projectos 
vocacionais e que os
en§aremcomoprojectospassíveisdeiremsendoalteradosaolongodociclodevida
Através destas reformulações que são baseadas na explora$o' §uÍgem peque'no§
projectos que se viio sucedendo e que permitem que o indiüduo esteja num 
processo de
constante construção pessoal (Coimbra, 1996)'
Noâmbitodaeducaçãovocaçiona]emconlexloeducaÍivotêmvindoaser
desenvolvidos e implementa.dos programa§ para popúações diversas, 
com objectivos e
estratégiasdifere,Íe§emfunçãodosmodelosadoptados.Paraalémdedifgriremert
relação aos objecüvos e estratégias, diferem tâmbéÍn em relaÉo à fundarn€'Íação
conceptua! à estrutura, aos destinaÍarios, ao tipo de actiúdades propo§ta§, 
aos maÍeriais
e aos procedimentos de avatiaçâo Úilizados (Rodriguea 1995)'
n
Actualmente, tendo em conta estes novos desaflos' 




individuo é o protagonista da acção mrm processo de auto-orientação); 
personalizada
(deve dar respostas específicas a individuos e grupos em função das suas
caracteristicas), holística (valoriza o indiüduo na sua 




dos conteúdos do dessrvolümenÍo vocacional (Pinto' 
2004a)'
Spokane e OliveÍ (1983), citado por Spokane (2004 'p as\'definem 
intervençâo




docume,lrtos informativos) até às intervmções mais intensivas, 
as quais implicam a
intervenção directâ do psicólogo (ex' consulta psicológica individual)'
Spokane (2004) refere que a intervenção de carreira num centro de
aconselhameÍrlocompreensivo,podeirdeumenvolvimentomínimodoPsicólogo,aum
envolvimento máximo (informação; acúvidades aÍo-administrada§, 
colaboração
indirecta do psicóIogo; consulta psicológica em grupo; consulta 
psicológica indiüdual)'





hi§tóÍia A consulta psicológica vocacional, desde o szu início até aos anos 
30 do secúo
passado,foiencaradafrequentementecomoumaintervençâobrevgcomfins
remediÚivos e que dava especial aÍenção aos resultados, sem ter múto em 
conta os
proc€ssospsicológicos(osipow,1982).osprofissionaisquerealizamasconsultas
vocaciona§ são encaÍados como açtivos e directivoü uín vez que o seu p4el é
rssolver o problema vocaciona! utilizando avaliaçõs qualitativas e qumtitativas' 
e
fomecendo informações. Os profissionais que realizarn consulta 
psicológica pessoal são




Por volta dos anos 30/40 do século )O( surgiram pesqúsas 
ernpiricas sobre a
consulta psicológica vocacional, que levaram a 
que a üsão que oristia fosse akeÍaÃa'
(CiysbeÍs, Heppner & Johnston, 1998)' A çonsulta psicológica 
vocacional começou a ser
considerada oomo ,Ína categoria da consulta psicotógica em 
geral e ainda, como uÍna
entre váÍias modalidades de intervenção vocacional'
Relativamente à intervenção vocaçional' a literatura oferece-nos dua§
concepçôesprincipais:umaconsideraaintervençãocomorrmaconsultapsicológicana
qual se prdie psicoterapiq na tentÚiva de explicar e melhorar os 
resútados da
intervenção @ormds & Tinsley, 1984); a ouüa tem uma úsão 
mais inclusiva do
processo de intervenção vocacional, no qual se considera 
qualquer actiúdade que seja
destinadaapÍomoveracapacidadedapesso4paratomarbemdeçisõesedesenvolvefa
suacarreira(Spokane,1991).Nestesentidoaintervençãovo§acionale,rrglobaa
intervenção psicológica (e-g., consúta psicológica individual 




informação in.liúdual ou em grupo, progranlâs auto-administrados 
de {uda à tomada




desvantagens das várias intervenções vocacionais'
Spokane(2004)chamaaaÍençãoparaofactorlainformação(psquisadapelo
clieúe através de documentação) e das açtividades aÚo-administraÃw 
(self Directed
§earc& (SDS), entre outras) serem intervenções baratas e que não necessit'm 
a
intervenção do psicÓlogo. Por essa nzão, e tendo em coÍÚa o 
que se sabe acetca da
esAbilidade do conportamento humano, os gaúos, que se podem 
esperar destas
irúervenções breves e menos intensivas, são modestos'
Os modelos allemativos (serrinários e intervenções com grandes grupos)
requerembastanteenvolvimentoporptrtedoclienteepoucogrvolvimentoporpartedo
psicólogo. Estas intenvenções são eficaze, uma vez que permitem intervir com 
mais de
um çliente em simultáneo; e são mais intensivas, pelo 
que deverão produzir mudanças
mais efectivas no comporÍame'tÍo, que a informação e as actividades de auto-
admini§tração. Estas intervenções podem ser seguidas 




Spokane e Oliver (1983) fizeram um estudo em 
que conpaÍaÍam um grupo de
controlo,comparticipmtesdequalquertipodeintervençãodecarreira;estsultimos
revelaram_se substarciarmente melhores 
que os primeiros. Em relação ao tipo de
intervenção mais eficaz, ainda não e»<iste um corxien§o' 
o que súlinha a necessidade de
se efecÍuarem mais estudos. spokane (2004) 
refere, a título de exe,rnplo, trfu estudos em
que,cadaumdelesapontaumaestratégiadiferentedeintervenção,comoseerdoamais
eficaz -oliver e spokarg (lggs) - intervenção em grande grupo; 
whiston , sexton e
Lasoff (1998) - consulta psicológica indiüdual; e Brown e Ryan-Krme 
(2000) -
consulta Psicológica em gruPo'
Melo.silvaeJacquemin(2001)arralisararrrváriosestudosdeintervenções
vocacionais e chegaram à conclusão que os 
programas que ocorrem durutte um período
longo (aqueles que, de certa forma se diluem no tempo 
da Escola)' parecem ser os
menos eficazes. Ao contrário, os seminiírios, que e,nvolvem 
um periodo definido de
tempo, parecem produzir melhor os efeitos esperados' 
mesmo quando a avahatÃa
ocorre várias semaÍras ou meses depois. o mais provável, segtmdo 
estes autores, é que
acüvidade§ cuÍta§ (e.g. seminários de oriemtação) definem 
objectivos múto mais
prwisos,possibilitandomelhorarticulaçãoentreobjectivosdaintervenção,actividades
realizadas e objectivos de avaliação'
Lucúiari(1993)éumdosaÚoresquerecomerrdaaintervenrçãoemgupo,
argumentando que, com os trabalhos de grupo tem alcançado 
melhores resultados na
sua prática profissional- O mesmo autor aponta várias 
razões para que isto aconteça:
- E próprio do adolescente o convivio em grupo' E importmte' 
no mommto em
queeleestáàprocuradasuaidentidade,sentir-seigualaosoutros.Precisasentir-se
pertencente a rrm $uPoi
- Há possibiüdade de computilhar sentimentos de dúüda' confitsão e
insegurança em relação à escolha profissional e ao futuro;
- Cada participante do gupo é um facilitador' pois a sua possibilidade de
eÍÍeodeÍooutroepodereripressá-lo,arxiliamnoconhecimentoquecadamembro
procura de si mesmo (Lucchiari, 1993, pp' 13-14)'
Esteautordestacaandaanecessidadedeseremdesenvolvidasformas
altemativas de ampliaçáo do atendimento na modalidade 
grupaf úsando o a§e§so a um
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número çaÃavezmaior de jovens, à Orientação VocacionaV 
Profissional' Além disso'
hánecessidadedeampliaçãodoalcancedosserviços'comoobjectivodepossibilitar
economia de reçursos financeilos e evidenciar a relevância 
social do serviço prstado à
comunidade,Talcomofoireferidomteriormentgseráimportanteprosseguirestalinha
de invwtigação.
Savickas (2004), assinala a exist6lçi3 ds um modelo 
pra os serviços de carreira'
o qual é baseado na teoria de anáüse estrúrnal de 
rilagner (1971). cada serviço tem por
defiás uma teoria de carrúa e pretende responder a uma 
população com dete'rminadas
características.Este§serviçossão:colocaçãoocupacional,oÍientaçãovocacional,
aconselhamerúo de carreira, educação para a carreir4 terapia 
ocupacional e treino
adapÍativo ao Posto de trÚalho'
Relativarrente à eficácia das intervenções de carreir4 Spokme 
(2004) refere que
o estudo das diferenças individuais continua a ser importmte, 
tanto paÍa o studo e
compreensão do desenvolvimento de carretr4 como das 
intervençõo de cureira Por
essa razÍlo, a mesma intervenção não pode ser adequada 
para todos os zujeitos- Taveira
(2004) reforça esta ideia ao referir que nenhum programa de intervenção 
pode ser igual
aouÍo'umavezquediferentesescolastêmdifererrtesgruposdealunos,comdistintas
necessidades de educa§âo e desenvolvime,lrto. A decisão sobre os objectivoí 
rmultados
aalcançarcomumprogramadedesenvolvimentovocacionaldeveteremcontaos
coúecimentos cienüflcos sobre o dçernvolvimento vocacional 
e pessoal 91análise das
necessidades de rntervenção dos alunos com os quais se quer 
intervir'






maruridade vocacional, dificuldade rn ÍomaÃa de decisão...) (oÍgaitzÃ*ão pÚa a
Cooperação e Dsenvolvimento Económico - OCDE' 2005)'
Saavedra(20M)chamaaatenÉoparaoutrofactor'odemuitasrapaigase
m,lheres terem a tendência de baixar o nivel das suas aspirações face 
à carreirq devido
ao conflito enfie trúalho e üda familiar. Segundo esta aúor4 cabe aos 
profissionais de
psicologia ajudar as jovens a conhecer os caminhos possíveis e a escolher aquele 
que
lhes proporcione mais reiltzaqão pessoal'
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RelaÍivamenÍe à efiçácia da intervenção, Holland' Magoon 
e Spokme (1981)'
consideram que para uma intervenção ser efiçaz, deve incluir: a aquisição 
de uma
e§truturacognitivapamacompreen§ãodoEqdomundodotrabalhoedosaspectos
relacionais de arnbos; informação sobre o Eu e o mundo do trabalho; 
ensaio copitivo
de aspirações, soohos, espermçi§, etc', apoio social ou reforço 
por parte do psicólogo'
deumcolegadesemináIio,meÍnbrofamiüar'par;emobilizaçãodeumcomportamento
exploraÍório Persistente.




jovens, a importàrcia do desenvolvimento vocacional, bem como a aqúsiçii'o 
de
coúecimentos, atitudes e competências favoráveis a e§se desenvolvimento 
(Pinto'
Iao4b\.Maisrecerrtementgaevoluçãonosmodelosdeeducaçãodecarreiraslevouà
iclelrtificação de diferentes níveis de intervenção, no conteÉo escolar 
e na relação com
os contextos envolventes (Law, 2001, referido por Pinto' 2004b)'
AoCDE(2005)chamaaaÍençãoparaqueapesardestaevolução,aindaexiste
diflculdadenoacessoàMeÍtÃçãa,especialmente,nasescolasdolocicloenos
percursos escolares altemativos, ao nível do elrsino secundario'
EmPorttrgal,aintervençãovocacionaltemregistadoumaterrdênciacresceÍrte
para a irÚervenção ao nível dos diferentes níveis de ensino, do pré 
_ escolar ao superior,
concretizando-se na aplicação de programas estruturados' com diferentes 
objectivos e
para diferentes níveis de escolaridadg e com particular incidência na trmsição 
do 3o
ciclo, para o ensino secundánio. Outros programas tênU tambérn' estado a ser
desenvolvidos na pa§sagem do snsino seçundário para o ensino supuior, assumindo 
o
princÍpio da continuidade como forma de aumentar a abrangência dos serviços e 
de
potenciar a sua utilidade.
Hoje, estamos muito longe da concepção classica da orientação proflssional, 
que
se preocupava com o acesso à profissão; temos agora uma ideia de orientaçãr ao 
longo
rtaüdaintervindoempe§soa§deidadeerúvetdeescolaridadedifergnte§ecom





orientação Escolar e Profissional, a qua! pela sua clareza e abrangência, 
se Ían§creve
seguidamente:
Serviços e actividades que pretendem apoiar a's pessoa§' de 
qualquer idade e eÍn
qualquerpontqaolongodoseuciclodevidanaqescolhasescolares,formaúvas
e profissionais e na ge§tão das suas carreta§' Eses serviços 
podem firncionar




individual ou em grupo, podem ser desenvolúda§ numa intervenção 
prÓxima
(facea-face) ou à distârcia (onde se incluem as linhas de ajuda e os serviços
web). Compreendern a produção e difusão de informação sobre a carreira
(recorrendo a documerÍos impressos, is Tecnologias da Informação e da
Comunicação-TIC-ouaoufosmétodos),instrrrrrerÚosdeavaliaçãoede
auto-avaliação, entrevistas de aconselhamerÚo, prograÍü§ de educação/
orienta{âovocaçional(paraajudaraspessoa§adesemvolverocoúecimento
acerca de si próprias, o conhecimerÚ o açr,Ícr. das oportunidades e as
competência§ de gestiio da carreira), prograilu§ de experifocia e avaliação 
(para
experimentar alternativas mtes da escolha), programas de procura activa 
de
emprego e servrços de apoio à transiçâo' (p' 14)
ostiposdeactividadesdesenvolüdastêrnvindoadiversificar.sgemÍermosde
destinatários, de objectivos, e, tünbéÍrL ao nível dos corÚeúdos e dos 
procedimerÚos'
considefa-se, cala vez mais impoÍante responder a neçessidades típicas de 
grups
etfuios e escolares, ao longo do percurso escolar, de modo a preparaÍ 
a ge,neralidade dos
destinatários, para responder aos desaÍos de desenvolvimento vocacional, 
ao longo do
percurso de vida-
Deste modo, as intervenções de naiureza vocacional, inicialmerrte conside'radas
como actividades suplementres do sistema de ensino e dirigidas a 
grupos específicos,
foran evoluindo no sentido de se constituírem como pates opcionais dos planos
escolares (Pinto, 2004b). Apresentam-se hoje, como um elemento importante 
para o
dcenvolvimento de crianças e jovens, visando a responsabilização da 
pessoa ern si,
quanto à construção de projectos vocacionais próprios, conteÚualizados e flexíveis'
procr.nam ainda valorizar o indiüduo na sua globalidade, no senúdo de promover o
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dmenvolvimento pessoal no ârnbito do estudo e do trabalho, 
em irÚeracção com outos
ppéis da üda-
Abreu (1992) corrobora esta ideia, ao referir que a orientação 
inserida no sistema
educaÍivo
(...) contribú para que os alunos percepcionem os estudos e as diversas 
vias de
formação do sistema educativo, não como um fim em si mesmo' 
m6 como um
meio ou insfumento colocado à sua disposição, com ústa ao 
dmenvolvimento
das suas potencialidades e à coÍ§trução do seu projecto de vida' 
(p'6)
As e§cola§ estão, cada vez mais, a ser chamadas a intervir' não só 
ra educação'
mas tanbém na formação, dando resposta à cpecificidade da sua clientela 
e coffextos
locais (Pinto, 20Mc). Segundo esta autor4 as reformas em curso vêm 
introduzir
altera{õesnoquadrojurídico,organizacionalepedagógic'odocontextoeducaÍivo'as
quais colocam novos desafios à orientação vocacional'
ConsequentemerÍe, essas alterações têm impli@ções na intervenção dos
psiólogosqrreseenconfiamnosServiçosdePsicologiaeorientação(S.P.o.)das
esçolas.Umadassuasfun@esprincipaisédesenvolveractividade§noârnbitoda
orientação vocacional, e por e§te facto, as questões que se relaciorarn com o
desenvolvimento vocacional são uma preocupação pam estes 
profusionais (Decreto-lei
1g0/g1, de 17 de Maio, cria os serviços de Psicologia e orientação nas escolas; 
e
Decreto-lei 3OO/97, de 3l de outubro, cria a carrera dos psicólogos nas escolas)'
Apesardeesteserumdospilaresdasuaactuação,existemmútasoutrastarefaseáreas
de intervenção que esses técnicos têm que desenvolver, levando a que exista 
uma
grande variedade no enfoque dado a este domínio de acção' a qual pode variar 
em
funçâo <to contexto de trabalho onde esta o S'P'O', da fonnação inicial do teçnico 
e da
sua sensibilidade e apetência para intervir ao nlvel da orientação vocacional 
(Leão, P',
2007).Segrmdoome§moautor,acriaçãoedistribuiçãodematerialàsactiüdadesde
orientação Escolar e Profissional é feita sern que se faça a avaliaçâo da eficrácia 
dos
maÍeriais que foram utilizados anteriormente
DesdequeosServiçosdePsicologiaeorientaçãoforamcriados,tem-se
priülegiado ao nível da orientação voçacional, uma intervenção cemfada nos momento§
detransição(9pe12omos),oqueparaumagrandepartedoscÍlsosserevelacomourra
intervenção deÍnasiado pontual e tardiq a qual tem um cariz múto infomrativo, smvez
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deumaintervençãomaisfiansversal(aolongodo3ocicloesecundário)continuadano




de Desenvolvimerúo vocacionar, nos quais os profusionais 
ajudam os indiüduos a
seremgestoresdoseuproc€§§odedeserrvolvimentovocacional.Paraissoos
profusionais devem utilizar drversas metodologias de intervenção directas 
e indirectas'
queencor{emosindivíduosasera§tivosaolongodazuacarreir4quelhespermita




conceito cmtrado na profissão, mâ-q como um conceito 
que tem em conta os p@éis e as
actiüdadesrelacionadascomaeducação,otrabalho'avidafuniliarecomuniúriaea
forma como estes elementos se relacionam e são üvidos ao longo 
da üda (Super'
1990).Esteproc€ssovara§ontecêrcomousemaintervençãoder.rmprofusional,no
eÍúanto, segundo Tavúa (20M), os serviços de Desenvolvimento vocacional 
podern'
não só ajudar as pe§soas a lidar com as §uas preocupações e 
problemas de carreira' mas
também a promover o desenvolvimento vocacional dos indivíduos, 
ou sej4 "@rmder a
estabelecer objectivos e a dessrvolver atitudes e comportamentos 
favoráveis ao desemho
de uma trajectória de carreira satisfatória quer para o indivlduo, 
quer ptra a sociedade,,
(&.2I7).
Nestdcorúexto, Taveira (2@4) defende uma intervenção de carácteÍ 
educdivo,
preventivoepromociona|aqualsedeveiniciarnosprimeirosarosdeúda]\ssim
sendo, deve ser feita atraves de um pÍograma de intervenção, 
que seja 4licado a todos




Serviços de psicologia e Orientação a nivel nacional. Taveira 
(2004) propõe que se
repenseomodelodeorganizaçãodestesserviços,propondoalgumasalteraçõespaÍaos
melhorar, aumentando a qualidade, eficácia e competitividade: "modelo 
de actuação
menos cenfiado em serviços e mais focalizado num progrÍtma compreemsivo e
integrador da intervenção, praticado em diferentes níveis e sectore§ da 
escolaridade g
nos diversos domínios de educação e desenvolvimento dos alunos"(p' 218)' será
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tambérrrnecessárioqueexisüacomtrrricação,cooperaçãoecoorderraçãoanivelpolítico,
interinstitucional e profusional, para que no terreno possam existir 
as sinergias
necessárias à oferta deste tipo de serviço, ao longo da 
vid4 ds rrma forma acessível'
Este alaÍgamento da rede dos Serviços de Psicologia 
e Orientação deveria estar
associadoaacçõesdemelhorianaformação'qualificação'edesenvolúmentodosseus
profusiorais.
0 modelo de orgwiza4'ão do trabatho dos psiólogos no conteÚo escolar/
formaçãotemprogredidoepassadoporváriosfocos,Íaiscomo:começouporumfoco
numa posição (psiólogo ou conselheiro)' passou para um 
foco nos serviços (eg'
informaçâo, avaliação, consúta), de'pois para um foco 
no processo de irÚervenção (E5'
Relação psicólogo-aluno na consulla ou psicólogo-professor na 
consultadoria) e
finalmentg para um foco num progÍÍilra comprwnsivo e unificador 
das várias
componentesdeactuaçãodosprofissionaisedosServiçosdeDesenvolvimeÍÍo
Vocacional (Gysben, 1997, referenciado por Taveira' 
20ry1)' Sqrmdo Taveira (2004) a
maioria dos serviços de psicologia e orientação a funcionar 
em Portugal, estÍ[rc a fazer a
hansiçãodofoconumaposição,paraofoconosserviçosedeveriamteroseufoconum
pÍograma desenvolvimental compreen§lvo
teórica e emPírica da Psicologia
Esta indicação tem a ver com a evolução
(mais desenvolümetral-contextualista e
constructivista) e também com a preocup arfu' a responsúilidade 
e avalia4ão dos
serviços que se coloca ne§te momento, na educação e na sociedade 
em geral (Gysbrs,
1997, referenciado por Taveir4 2004)'








abandonarem a escora precocemente e sern quarquer qualificação. 
Estes úandonos
podernterváriascausas,taiscomo:escolares,relacionadoscomoplóprioindiúduoou
com o contexto em que se insere (Lee & Ip, 2003; Abbott' túll' Catalano & Hawkins'
2000). RelativameÍÍe ao contelco em que se inserg destacamos os 
factores familiares'
urnavez que estes influenciam gfandemeÍÍe as decisões dos alunos' 
Assirn, apentença a
família.s com baixo es.rafuto sócio-económico, baixo nlvel educdivo e 
profissional que
não demonstram interesse pela üda académica do jovem e com irmãos 
que também
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abandonaram a escol4 levam o aluno a abandonar 
a escol4 mais rapidamente (Lee &
Ip,2003).
Paracombatereprevenire§tasituação'estãoasurgircadavezmaisalternaÍivas
ao ensino regular (exemplo disso são' no nosso país' as 
furmas de Percursos
Altemativos - regulamentadas pelo Despacho NormaÍivo no 
l/2006' de 6 de Jmeiro' os









Por todas as razões que acabamos de referir, a orierrtação, 
nomeadamentg
aEavés do Serviço de Psicologia e Orientação' tem um 
papel múto importante'
RelaÍivamente a estes Serviços é interessante' por exemplo' 
compfiaÍ o ponto da
situaçãoqueéfeitoem|992,porCésareoqueéapresentadoem2B4,porFe,lreira
Marques, relativamente aos serviços de 
psicologia e orientação. Enquanto para C&ar, a
preocupaçãosecentranosServiçosdePsicologiaeorienta{ãonasescolasbásicase
secundárias; para Ferreira-Marques }O(/), a prioridade é a existàrcia 
de Serviços de
orieÍúação, no e,nsino superior. 
pensamos que arnbas as preocupações são pertinentes'





serviço. Refere ainda que a procura dos serviços de oúemação 
excede a oferta e de que
é importmte melhorar a qualidade e a relevância dos materiais de 
inforrnaçâo sobre a










Orientação (OCDE, 2005). Esta ausência de dados 






serviços de Orientação (OCDE, 2005)'
Para que os serviços de orienta{ão sejam eficazes' tem 
que existir colúoraçâo
entre todos os agentes relevantes; promover nos estudantes' 
competências de gestão de
ca:reira a partir de programas de educação da carreira; 
e melhorar os mecaúsmos de
responsabilidade e garantia de qualidade'




implica uma fase exploratóri4 durarte a qual o individuo idenúfica 
e avúa opçôes
altemativas. os modelos de tomada de decisão vocacional 
contribuem igualmente para





copitiva de Festinger (1957), e refere que quando existe um número 
elevado de
informações e factores a serem considerados na tomada de decisão, 
os indiüduos




cogniüv4 provocadapor estes factores Cfaveim' 20@)'
outrodosmodelosdedecisãoquedesempeúaumpapelimportanteemrelação
à exploraçâo é o modelo prescritivo de Gelatt (1962'). Para este 
aütor existem dois üpos
de tomadas de decisão: experimentais e terminais. Assinu 
para que se desenvolva a
tomada de decisão é necesstlío que se procuÍe e proc€sse a informação. 
Esta procura e
proc€§samentodeinformação(exploração)cawtgizaa.sdegisõe§experimelrtais.
Durante estas decisões, a pessoa LÍmazella informação útil para a tomada 
de deçisão
3E
final. Esta decisão final pode dal. origun a um novo ciclo de 
decisões experimentars, as
quais podem alterar o resultado da decisão terminal (Rodríguea 1988' 
referenciado por
TaveiI42000).ousej4astomadasdedecisãosãovistascomocicloszucessivosde
..decisões experimentais - decisões terminais". Nesta teoria a tomada de decisão 
é vista
como um processo de avaliação cognitiva: o indiüduo deve avaliar as opções




actividade (e.g., exploração) depende não só do valor ou satisfa{ão 
obtida com a
actiúdade, corno tarrbém da noção de valor subjectivo (valência) 
aÍribüdo a essa
m€§rra actividade (preferê,ncias)" (Taveir4 20ffi, p.79)' Ainda para vroorn' 
a
persi§tênciadeumapessoaparaodeserrvolvimentodeumaopçãovocacionaldepende
da avaliação que ela faz darelaúp entre as expectativas dos resultados 
e o valor das
oportunidades vocacionais. Esta teoria é de grande importância para a 
intervençâo
vocagional,nomeâdamenteaoníveldaexploraçÍiovocacional.oprofissionalde
orientação, através de actividades de explora4ão, pode apoiar 
o inüüduo a ulffapa'ssar
sentimerúos de indecisão e prosseguir no seu processo de compromisso' 
Essas
actividades dwem lwar o indiúduo a predizer os resultados de cada uma 
das opçôes
consideradas,bemcomoaprobúilidadedeocorrênciadasmesmas.Devemaindalevar
o indiüduo a e»rplorar, tanto o§ aspecto§ positivos, como os aspectos 
negaÍivos das
opçõesvocacionars,paraqueassirr,possamdesenvolverexpectaÍivasrealistrsacera
da realização das suas escolhas.
Os modelos de Tiedeman (1961) e de Harren (1979) conÍibuíram para
compreendoopapeldaexploraçãonoprocessodetomzdadedecisãovocaciona]de
jovens,numaperspectivadeserrvolvimenüsiLAsduasteoriasdefinemoprocessode
desenvolvimento vocacional, em termos de construção da ideÍfidade' A idelrtidade, 
por
sua ve4 é concebida como um factor importmte dos processos envolvidos 
na tomada de
deisão vocacional, como é o caso da exploração'
ParaTiedemsreo'Hara(1963)eHarren(1979),énecessárioqueseperceba
melhor a fonna como o proce§so de tomada de decisão pode variar em funçâo 
das
características dapersonalidade, do nível de desenvolvimento do individuo, 
e do tipo de
decisão em causa- para estes Íuttores, os processos de decisão são 
parte integrante do










tomada de de§i§ão e está implícito nos modelos de exploração 
vocacional (e'g', stumpq
Colarelli & HarEnan, 1983), que orientaram a investigaÉo nos ultimos 
anos'





individuais, do que dos processos inatos de desenvolvimento- Krumboltz 
(1983)
defende que, ape§ar de não ser possível as pe§soÍls confiolareÍn 
a sua hereditariedade'
podern, no entanto, exercer alguma inÍluàrcia sobre o meio em que úvem
A competência que o indiüduo tem paÍa a resolução de tarefas é determinada
pelainteracçãoqueseestabeleceentreassuasexperiênciasde4rerrdizageÚ\as
influências do meio, as sws característica.s geneticas e Írs suas aptidões especificas'
Peterson, Srnpson e Reardon (191) apÍ€§entam uma perspectiva semelhante à
de Hilton (1962), e sugerem que se utilize o paradigma do processamenrto da
informação, para melhor se compreemder e avaliar a forma como os indiúduos
proc€§sam a informação acerca de si próprios e do meio, na resolução de 
problernas
vocacionais.Estemodeloteóricofoiperrsadoparaseperceber@moosindiúduos
tomaúr decisões e resolvem os problemas de carreira- Por essa razão, descreve 
carreira
comoumproce§sodetomadadedecisão,quenecessitadeváriosingredientesparase
chegar a um produto final. A apresenÍação do modelo é feita aÚravés de uma 
pirâuride
com três níveis de domÍnios (em cada um deles são colocadas 
qumtões enploraÍórias
parao indiüduo reflectir) (Sarrpsoru Peterson, |Ãz &,Reardorr, 1992). De seguida sefá
apresentado o diagrama do modelo.
4A
Figura 1 - §ramid of Infornation Processing Domains 
in Carcer Decision-
Making









minhas op$es), (também inclui coúecimento de progamas 
de estudo e trabalhos)'






3 - No topo encontramos o Domínio dos Processos Executivos' 
com o qual se
pretende alcançar a Meta-cognição (pensar sobre a minha tomada 
de decisão)'
De seguida será apresentad o o Ciclo de CASLE: Resolver problemas 
e tomaÍ
decisões.podemserconcepfualizadosatravésdesteciclo.Ascincofasesdesteciclo
(Figura 2) incluem: Comunicação' Analise, Sintese' Valoração' e Execução'
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Figura 2. Ciclo de CASVE
Adaptado de: Peterson. Sampson e Reardon 
(19911
Comunicação - Nesta primeira fase do ciclo' o indivíduo desenvolve um
dialogo interno por intermedio da avatiação do self e do 
pensamento reflexivo sobre os
outroselementosdasuavida-opropósitodestacomunicaçãoéidentificaradiferença
entre,ondeelesestãoagoraeondeelesgostariamdeestarnofuturo'atravésdaanálise
das sugestões internas e exleÍnas'
Ànálise - A segunda fase divide-se em quatro: 1
conhecimento:2-Aumentarocoúecimentoproflssional;3-Informaçãogenéricaque
processa competências: 4 - Metacognição'
Síntese - Nesta fase, o indivíduo amplia a lista de possíveis 
opções de carreira e
redefineestalista,para3-5altemativas.Estafaseterminacomasistematizaçãodetoda
a informação recolhida nas duas fases anteriores. usando esta informação 
quando
analisa a lista de oPções.
Valoração - Esta quaÍta fase do ciclo avalia os custos e beneficios de cada
alternativaparasimesmo,outrossignificativos(porexemploafamília)'egrupo
cultural (sociedade e/ ou comunidade em grande)' Assim' o 
rndividuo pode pnonzar as
alternativas e tentar fazer escolhas primárias e secundáT :ias'























como o temos observado nÍ§ nossÍrs práticas' Ou 
seja' apesar de os alunos poderem
iniciar a tarefa de conhecer-se a si próprios e de coúecerem 
as profusões antes do 9o
ano, é nesse ano que têm necessidade de tomar uma 
decisão' Por esse moüvo'
preocupam-se mais com as questões do coúesime'nto 
de si e das profissões (primeiro
patamar), do que rrteriormente' Depois vem a questão de 
"como decidiÍ?' a qual está
sistemaÍizada aÍraves do "Ciclo CA§YE- (segrmdo 
paramar)' FinalmeÚe' o terceiÍo
paÍamü {uda-nos a conceptualizar como 
e que o aluno percebe e pursa sobre a tomada
de decisão.
Para Spokane (1991) um dos objectivos principais da 
irÚervenção psicológica
vocacionaldeveserfaciütaramobilizaçãodeatitudes,emoçõesecomportameÍr1o§
consEuüvos e persistentes, que permitam areahzaç'ío 
vocacional dos indivíduos'




componentes comportomentais, cognitivos e afectivos'
Uma oulra teoria sobre escolhas vocacionás baseia-se 





escolhas; os intersse§ influenciam directa e indireçtamente 
as escolhas'
Váriasinves,tigaçõestêmevidenciadoarelaçãoe,d§tenteenteaanto.eficáciaas
expectativa§ de resultado e os interesses no desenvolvimento 
e nas ç5ç6rlhas vocacionais
(Carmo, 2003; t enl, Brown, Nota & Soresi, 2003)'
Silva (2004) recorrendo à sistematização efectuada por Crits 
(1969)' do
pênsamentodeEdwards(1g54),resuÍneemtrêspontos,oconjuntodecondiçõesque
são consideradas necessârias paÍa que pos§a ocorrer uma 
decisão:
-suprimentodeescolhas_devemexistirduasoumaisalterrrativasentre
as quais se vai efectuar a escolha- Sem opções a escolha é 
imposslvel;
- Incentivo Pwa fazer a escolha - o
escolher;
indivíduo tem que estar moüvado para
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-Liberdadedeescolha_oindiúduotemquedispordosgrausdeliberdade




o que há e a não tomaÍ a decisão. outra §ituação, também 
frequentg é o aluno gostar de
determinadaáreaesercoagidopelospaisairparaoutr4ficandosemostaisgrausde
liberdade referidos por Silva (2004)'
Vondracek, Hostetler, Sc.hulenberg e Shimizu (1990), sugerem 
que algumas
pessoas podem estar indecisas, porque se con§eguem imagiÚaÍ 
em diferentes papéis
profissiooais, enquanto oufas estâo indecisas' porque não se conseguem 
ver em
nenhumaprofissão;ouÍasesttÍoindecisas'porqueporváriosmotivosnãotêrn
espermças de corueguir implementar a sua escolh4 e outras 
porque têm dificuldade em
decidirsobresejaoquefor.Fina]mente,podehaverindecisospornãoestaremainda
prontos, paÍa toÍEr decisões relacionadas com a carreira-
Asredessociars,emqueapessoaestáinserid4vãodesdeainftnciacondicional
asatitudeseasaspiraçõesdecarreira(savickas,2002),moldando,porsualtez"as
preferàrcias profissionais em função do sexo do indiüduo' Saavedra 
(2004) verifica que
o sexo feminino continua a ocuptlÍ profusões uadicionalmenle 
feminina§ e de meÍror




professores, pode ser uma condição favorável à adequação das questÕes 
de genero, nas
prfticas educativas das nossas crianças ejovens'
Os adolesceÍrtes passaÍÍL actualmente, a maior parte do §eu tempo 
ern meio
escolar,tendoesteqrreestarpreparadoparaosapoiarpositivarnentqfavorecendooseu
desenvolvimento equilibrado, atendeÍdo às necessidades especificas desta 
fase de
desenvolvimento.
A intervenção psicológica na carreira dos adolescentes constitui uma etapa
importarÚe, ajudmdo-os a tomar consciência da necessidade de 
plmear, e formular
projectos pessoars, como quadros de referência que os leve ao procsso de escolha
vocacional. Deste modo, a intervenção vocacional poderá contribuir 
para reduzir a
M
rnceÍÍezal indecisão e favorecer o aumento da conflança' 
no pÍocesso de tomada de
decisão.
A útulo de oremplo, poderemos fazer referênçia aos resútados 
de um
questionário,quefoipassadonaEscolaSecrrrrdáriadeEstremo4noiníciodomo
le*,vo 2@412005. Este questionrârio foi passado 
a todos os ahmos que se encontravam
afrequentarol0"ano,tgrdocomofinalidadesaberquabasmotivaçõessubjacentesàs
opções tomadas pelos jovens, no final do 9o 
ano de escolaridade e verificar a qusm
recolTefttlnparaosajudarnestatomadadedecisão(Cortes,2005).Verificou-sequea
maioúa dos alunos escolheu o seu curso' de acordo 
com os seus irÍeresss e projectos
defuturo,assimcomo,comassuascapacidades,valoreseorpectdivas-Asdisciplinas
escolares prefaidas forarn outo factor prepondermte 
ne§te pro§e§so de escolha
os resultados indicaranr, como principais intervenientes 




intervsnierÍes mais importantes, no processo de escolha
Autores como Pinto e Soares (2001) e Hartune; Porfeli 
e Vondracek (2005)
tambémzublinhamqueairfluênciaparentalémaisimportanteparaodesenrvolvimento
vocacional dos filhos, que a da escola ou dos 
pares'
Faria e colúoradores (200?) desenvolveram um estudo 
no qual malisaram o
conteúdodeumaentrevistasemi-estruturad4passadaa106pais.ocúãodeentrwista
tinhaasseguintesqustõs:Considerardoavidaescolareofuturoprofissionaldoszu
filho: 1) De que fala com ele? Porquê?; 2) O que faz ou tem 
feito com ele? Porquê?; e
3) O que gostaria que ele concrehzasse? Porquê?'
Comaura]isedecorÍeúdoàsrespostasdadas,pretendia-seavaliaa
comurricaçãopaisifilhos;asactividadesdeirrtervenção<lafamília;easexpectativasdos
pais ern rela@o ao futuro dos frlhos'
Relalivanerrteàcomrnicação,estaincideemte,Írascomoescol4futurogcolar,
futuro profusional e assuntos de índole pessoal' No entantq 





contemplam as de carácter vocacional'
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Por ütimo, as expectativas dos pais em relação aos 
filhos' nÍ§ qrüus §e
identificararn três tipos: escolar, profissional e 
pessoal' A principal expectativa dstes
pais é que os filhos tirem um curso superior' seguido 
do desempenho de trma profissão
que permita independência económica e estabilidade'
AsaspiraçõesdospaistêmmuitainfluênçiatnreaTizaçáoescolareprofusional
tlos filhos, ou seja" o facto de tsrem aspirações altas 
ou baixas vai influe'lrciaÍ o
desempenho dos filhos (Bryan! Zvonkovic & 
Reynolds '2006)' 
O estrdo social dos pais
vaiinfluenciarasrepresentaçõesdaescolaedarealidadeemgerale§omoconsequêrrcia
influmcia a§ a§phações e expectarivas em relação à 
úda escolar e profissional dos
filhos (Faria et al',2007)'
osresultadosdesteestudoüeranreforçaraideiadequeéindispensávelqueos
psicólogostrúalhemcomasfamfliasdosseusclientesequeéflrndamentalsensibilizaÍ
os pais para a comunicação e organização de 
um conjrmto de iniciativas com os filhos'
de forma apromover fiajectórias de carrúa saudâveis'
Para Faria e colúoradoes (2007) a eflcàsta de qualquer programa 
de
desenvolvimento de carreira pa§sa sempre 
por um envolvimento activo dos pais' pelo
que os psicólogos voca§ionais devem promover txna 
comunicação abertra efitre os
membros«lafamília,deformaqueospaismanifestemas§ua§expectativa.seos
adolescentes se sintam compreendidos no proce§so'
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2 - Prognmação da
Educativo
lntervenção Vocacional em Con@rto
2.í - Gonceito e Fases de um Programa de lntervenção
Autores como Femández-Ballesteros (1992) definem 
progÍama Golno um
conjrmto específico de acções humanas e de recursos materiais 
desenhados e
implonentadosdeformaorganzaÃ4numadeterminadarealidadesocial"como
objectivo de resolver um problema que atinja um conjunto 
de pessoas'
Taveira (Z@4),tendo em çonta a intervenção dos 
profissionais dos Serviços de
Psicologia e Orientação, propôe que estes façarn programas 
anuais ou bianuais de
asfiaCÃ§,nos quais possam ser operacionalizados 
em termos de resultados e conteúdos'
esúufur4 Proc€ssos, tempo e r@u$os'
Para Fink (1993) as duas características essenciais de um 
progmma são: ser
sistemáúico e ter adquirido esta condição, através de uma 
rigorosa plrrificação' Por essa
razão'umprogramadevefazerreferênciaavárioselementosnecessáriosàsuacorrecta
implementação,tascomo:rscursoshumanosemateriars'planificaçãodotenpo'e
popúação aque se destina-
Femández-Ballesteros (1987), propõe sete etapas flmdarnatais 
no ciclo de
construçáo de um programa: Identificação do problema e 
neces§idades; plmeamento de
objectivosemetas;práavaliação;desenhoeconfiguraçãodoprograma;implernentação
do mesmo; avaliação propriamente dita; tomar decisões sobre 
o progftIlna
Problema e necessidade§ - qualquer programa parte da exist&rcia de um
determinado probtem4 o qual pode ser explicitado atraYes 
de nmessidades' A avaliação
dessas necessidades é uma ferramenta na identificação dos 
problemas e na justificação
dasirrtervenções.oavaliadordeprogramaspodefrzerumaavaliaçãodasnecessidades,
na perspectiva de verificar a q'ra]idade e o rigor com que foi feita 




ObjecÍvos e metas - o objecüvo é algo que se deseja conseguir 
porque será a
de,monstraçãodequesecorrseguiualiviarouseresolveuoproblernaAsmeta§deum
programa dão conta do que se pretende corseguir'
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Pré.avaliação-e§taetapapreterrdeplanificarqualéamelhorintervenção.Para
isso, deve ser realizada uma análise da literatura relevanle 
e uma análise sobre o
problem4 a§ suas poten§iais causas e soluções' Antes de decidir 
qual é o progrmn que
sevaiaplicarparaconseguirdsterminadosobjectivoseresolverdeterminadas
necqsidades e problemas, convém proceder a uma simula$o dos 
potenciais camiúos
da acção, wtúeleçendo que resultados podem ser alcançados com 
cadaum deles'
Prograrna - nesta etapa o planificador faz o desenho pormenorizado 
do que vai
ser o pÍogmÍna; a quem se dirige; que acções vão ser reaüzadas; 
que meios mteriais e
infraestnrt*ras sEio necessérrios; e outros indiça.dores que se 
júguem necessários' Deve
ter-se eÍn conta que tudo deve ser especificado por escrito'
Implernertação-estadeveserfeitatalcomofoiprevisto.Nestafaseleva-sea
cúoaavaliaçâodoprocesso,aqualrecorreaferramenta§como:registos;observações;
e informações pessoais (entreústa§ e questionários)'
Avaliação - no serÚido mais amplo, acontecê depois de se implementar o
progrÍura e ao me§Ino teryo é o passo anterior ao da tomada de novtls decisões'
Nova tomada de decisão sobre o programa - a avaliação tem como 
frmção mais




esüí preüsto e se tem estado a fazer'
2.2 - Programas de Orientação e Desenvolvimento da Carreira
óesenvoliioos e m Gontexto Ed ucativo P ortuguês
Serão agora descritos alguns dos prograÚras que foram desenvolüdos 
ern
contexto educativo Porfuguês, com especial destaque para os 
programa§ que têm como
destinatários os ahmos de 9o ano-
2.2.1 - uPrograma de Orientação paÍa L Carreira"
Este prograrna foi desenvolvido pela Faculdade de Psicologia e Ciências da
Educação da universidade de Lisboa- ramo de orientação Escolar e Profissional 
(Poc
- 1996), tqrdo como destinatarios os alunos de 9o ano'
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As finalidades deste programa são "ajudar o desenvolvimento vocacional dos
jovens que frequenta6 o programq 4yavq da aqúsição das atitudes, coúecimentos e
capacidades necessárias àresolução das tarefas de desenvolvimento que lhe§ são postas
nas diversas fases da carreira e em espe§ial na trarcição do 90 ano, para o 10' uro de
escolaridade ou para a actividade profissional" (Ferreira-Marques et al., 1996, p. l).
Os objectivos do programa são "ajúar a desenvolver: a consciência da
necessidade de planeamento da carreira e da relação entre actilidades presenÍes e
futuras; uma atitude favorável à utilização dos recursos disponiveis para a exploração da
cwre;r4 e o reconhecimsnto desses recuÍsos e sua utilidade; o coúecimeÍÚo e a
capacidade de 4licar os principios de tomada de decisão; a informaçâo sobre o
desenvolvimento da carrúq o conhecimento do mundo do trúalho, tipos de profusões
e alternaÍivas de formação correspondentes; e o coúecimento da fua profusional
preferida (caracteristicas das profissões, altemativas de fomução)" (Ferreira-Marques et
a1." 1996, p.1).
Este prograrna e§tá estrutumdo em 19 ses§õe§ de 90 minutos cad4 havendo uma
adptação do mesmo, pra 19 sessões de 60 minutos. Estas sessões estão divididas em 5
partes: 1" Parte - Planear a carreira - 4 sessões; 2" PaÍte - Coúecer-se a si próprio - 4
sessões; 3o Parte - Coúecer as oportunidades escolares e profissionais - 3 sssões; 4u
Parte - Aprender a decidir - 3 sessões; 5" Parte - Formular Projectos Pessoais - 4
sessões. Ao longo do prograrna não erdste referência ao número de alunos por grupo.
2.22- *Construir o Futuro"
Este programa foi desenvolüdo por Pinto (2004b) e tem como de§tiíâúrio os
estudmtes do ensino básico e secundário (do l'ao 12'anos).
Construir o Futuro apresenta uma perspectiva de desenvolvimento vocacional
contextualizado e suMivide-se em quatÍo programa§, os quais foram concebidos para
sereÍn utilizados ao longo dos sucessivos ciclos do ensino bá§co e do ensino
§ecundáÍio. (Quemfaz o quê? - lo - 4o ano; ser estudante - 5o - 6'; Desçobrir caminhos -
7o - goanos; Lançar Projectos - l0o - 12'anos).
A finalidade deste programa é "promover e apoiar o desenvolvimento
vocacional dos estudartes que frequentarn o en§ino básico e secundário do sistema
educativo porhrggês, úravés da progfes§ão no seu projecto vocacional com recurso a
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uma intervenção estruturada de educação voçacional, continuada e integrada no
contexto escolar e conduzidasegundo uma estratfuia de adição" (Pinto, 2ffi4b, p. 33).
o racional do programa foi inspirado numa filo§ofria que integra "o pressuposto
da educúilidade vocacional, continuada e integrada; o reconhesimerxto da escola como
sendo sede privilegiada da intervenção; a consideração do projecto vocâ§ional como
organizador e energizador do desenvolvimento em coÍrte)ío escolar" @into, 2@4b, p'
31).
os objectivos do programa são "ajúar os estudãltes na: aquisição de
conhecimentos sobre dominios e procssos do desenvolvimento vocacional e sua
aplicação na organização, interpretação, extensão e condução dos seus per<rrrsos de
vidq construção activa e progressiva de um conceito de si próprio multidimeÍtsional,
evolutivo e interactivo; aquisiçae e aplicação de coúecimentos, atitudes e
competências de exploração, interacção, escolha e optimização de oportmidades de
estudo e de Íúalho; sensibilização à importância das dimensões pessoal, social e
temporal do projeçto vocacioual e progressiva adesão e r§spoosabilizagão pela sua
formulação e implementaçâo; e aqüsição e treino de competências relativas a0 papel de
estudmte e à preparação para o tróalho, em interacçâo com oufros papéis e contextos
de vida" (Pinto,2004b, p 33).
serão agora aqui descritos os objectivos especificos do Programa "Descobrir
caminhos,,, poÍ §er aquele que se relaciona com os alunos de 9o ano: 'âjudar os
participarúes a adquirir conhecimenÍos sobre papéis sociais, fases e contextos de vida
áreas de actividade e de formação e aplioí-los na exploração e no plãreamffio dos seus
percursos de vidq desenvolver aÍitudes favoúveis à interacção com diferentes
oportunidades de trabalho e de formação, em diferentes corÍexto§; aprender a c'onstruir
um conçeito integrado de si próprio e a relacioná-lo com diferentes altemativas
vocacionais; vahoírzw a agência pessoal no processo de optimização selectiva das
alternativas vocacionais no final daescolaridade obrig:atória'' (Pinto & Janeiro, 2OA4,p.
6).
Este prograna é para ser desenvolvido por técnicos de orientação vocacional,
no âmbito da sua intervenção nas escolas, em colaboração com professores devidamente
preparados para o efeito. Desenvolv+se no grupo turma, podendo ser complementado








visando a prossecução dos objectivos definidos, em termos de objectivos 
gerais e
específ,cos. No e,ntanto, e§te prograÍna possibilita a flexibilização 
dsse esquema de
forma a adaptar-se às características do grupo e às condições 
de aplicação'
Tendo em conta que o que irÚeressa para 6te trúalho são' mais
especificamente, os prograÍras desenvolüdos para o 9o aro' será apreserÍada 
de
seguida" a e§Eutwa do "Descobrir caminhos-. Este apresenta 
f& módulos que incidem
sobre: Módulo A - Explorar oportunidades - A exploração interactiva dos 
papéis e
conteÚos de vida e das oporturridades que proporcionam; Módulo 
B _ Aprender a
conhecsr-se - os paticipantes, na zua individualidade singular e 
na sua história pessoal;
Módulo c - Escolher um nrmo - A formulação temporalizada e auto-regulada 
do
projecto vocacronal, em particular na trmsição para um novo ciclo de studos 
ou para o
mundo do Íabalho.
As autoras sugerem que os módulos sejam utilizados segundo esta sequàrcia, 
e
chamz aatenção que se a me§ma for alterad4 isso vai implican adaptações 
na estrutura
dos temas e na organização das actividades'
Pracadamódutosãodefinidosobjectivoscognitivos,atitudinaise
comportamentais. Cada módulo inclú diversos tema§, alguns dos quais implicam 
a
rüa/lizaçáo de mais do que rrma sessão de trabalho. Para cada tema são definidos
objecúvos especlficos e proposta§ actividades e materiais'
Noiníciodecadamódulo,prevê-seumasessãodeinÍoduçâoparaapresentação
e orgarização das actividades e para introdução dos procedimenlos de avaliação' 
No
finat de cada módulo prw&se uma sessão final para aprecia4ãa geral e conclusão dos
procedimentos de avaliação.
2.23 - rFuturo Bué'
Este programa foi elaborado e está a ser de§envolvido pela universidade do
Minho,In§titutodaEducaçãoePsicologia(serviçodeconsultaPsicológicae
Desenvolümento Hummo, consulta Psicológica vocacional) (Taveira et al., 2004) e
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tem como destinatários os alunos de 9P ano e respectivas familias, sendo vohmária a
inscrição no programa-
As finalidades deste programa são: "esclarecsr sobre a naÍJtÍeze da decisão
vocacional a toúrar no final do 9o ano; apoiar os alunos no processo de (in) decisão
sobÍe o futuro próximo; ajudar a ins§rever esta talefa vocacional numa visão mais
úrangente da üda/carreirq apoiar o üálogo e a negociação entre alunos e famiUares' a
este respeito; antecipar com alunos e pais, possiveis dificuldades e soluções para lidar
com atransição vocacional" (faveira et a1.,20fl,4,p.2).
O racional deste programa refere que os "indiúduos devem assumir a
responsabilidade pelo seu processo de desenvolvimento vocacional. As famílias e oufros
sipificativos têm um papel primordial nas decisões de carreira dos adolescentes. o
desenvolvimento académim e o desenvolvimento vocacional são dois proce§§os
complementares - a relação entre ele§ deve se,r melhor demonstrada nas intervenções
vocasionais. Os alunos podem beneficiar de apoio psicológico numa tomada de decisão
vocacional eminente, nomeadarnente de uma intervenção de consulta breve e§truü[adq
centrada no conteúdo." (Taveira et al, 2004, p -2)
Os objectivos do programa são'. fazer o diagnóstico da situação vocacional dos
alunos (história çcolar...); idelrtificar o seu estatuto face à tomâda de decisão;
aproflmdar e especiflcar interesses escolares e profissionais; ajudar os alunos a fazer um
balanço das suas capacidades; trúalhar hformações sobre a§ oportunidades e§colares e
profissionais após o 90 ano, e {udar os alunos a te;2lizu uma escolha e compromet€rem-
se com ela-
o programa desenvolve-se em pequeno grupo (6/9 alunos) ao longo de 5 sessões
de 90 minúos cada São tarnbém realizadas sessões com pais (antes do início do
progÍama - uma sess€io colectiv4 seguida de uma enÍrevista individual; depois do final
do programa - uma entrevista individual).
Os temas tratados nas sessõs são os seguintes: "decisões e desenvolvimeÍÚo no
domínio vocacional; objectivos pessoas para a vida de fiúalho e pessoa[ actividades e
tarefm de interessg objectos de valoração, áreas e níveis de competfuicia pmsoal; o
papel de estudüúe e de trabalhador: natureza e interligação; natureza e oporurnidades de
estudo/trúalho; a exploração e o compromis§o vocacionai§" (faveira et a1.,2N4,p. 4).
Esta intervenção adoptou o modelo de processo da consulta psicológica
vocacional desenvolvido por Taveira (2001b) o qual é um modelo desenvolvimentista
centrado na relação, baseado nos modelos de Gilbson e Mitchell (1998) e de Spokane
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(1991). AssirÍL o processo de intervenção deste programa e§fiutura-se em quatro fases
principais (Iniciar, Explorar, Comprometer e Finalizar), sendo que cada uma delas
envolve proc€dimento de intenções e técnicas especificas por paÍte do psiólogo e
reacções particulares da parte dos clientes, como se pode verificar atrav& da tabela I
(Gilbson & Mitchell, 1998; Spokane, 1991; Taveira,200lb).
Tabela 1 - As fases do processo de inten'ençâo do Programa 
*Fufuro Bué!'
(Taveirq 2001b)
















































































































Ao longo destas fases do processo retacional, o psicólogo e o cliente colaboraÍn
no sentido de claificar a esÍatégi4 mobilizaÍ expectativÍt§ e promover processos
copitivo-afectivo-compoÍüamental sustentados, nos clientes (Taveir4 2001b)
2.2.4 - Comparaçâo dos Programa§ Ef,i§tente§ em Portugâl
os programas existeÍú€§ em Portugal não são muitos, mas já são alguns,
espe§ialmeÍÍe paÍa alunos de 9o ano e ?pesaÍ de todos existtem paÍa ajudar os jovens, o
seu funcionamento difere. entre outra§ coisa§, no número de sssões, na §ua duÍaçâO, no
número de participantes por grupo e nos mderiais utilizados.
Para se saber quais os mais e,ficazes e com que popula{ão, é necessfuio que
todos eles sejam avaliados de uÍrg forma exausúva ê si§temáÍi§a CoÍ§ciente§ dsta
nece§§idadg dedicaremos o próximo capitrÍo à temftica da avaliaçâo, com especial
destaque para a avaliação de programas.
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CAPíTULO 2
AVALIAÇÃo DE PROGRAMAS EM CoNTEXTO DE
TNTERVENçÃo VoGACIONAL
1- Avatiação PsicotÓgica em lnteruenção Vocacional
O objecto daavaliaçáa psicológica é o estudo cienflfico do mnportanento de
um sujeito ou grupo específico de sujeitos. Esse estudo deve-se levar a cabo mediante
um procedimento organizado, com fass estabelecidas, próprias do método ciendfico-
positivo, de tal forma que pode ser replicado, como acontece em toda a investigação
cienüfica Por essa razãa, o processo de avaliar reveste-se de grande irÚeresse
(Femrfurdez-Ballesteros, 2005a). Este processo começa quando um cüente realiza um
pedido a um profissional de psicologia relafivo a um zujeito ou a um grupo. As suas
principais características são: implica um proc6§o de tomada de decisão para chegar à
solução de um problema avaliativo e necessita da formulaçâo e verificação de hipóteses
(Femârdez-Balleteros, 2005 a).
Quando se pretende fazer avaliaçÃa psicológica pode-se recolrer a váT ios
proc€§sos para recolher informação. Alguns dsses processos são os te§tes, a entrevista"
a observação naturalista ou em situação estruturada e as análises fimcionais- Com a
recolha destes dados pretende.se produzir hipótses sobre o indiüduo e o seu problerna'
Este processo é bastante complexo, uma vez que para além de abwc2n um conjunto de
etapas, instrumeÍÍos e tecnicas, depende de factores como a questiio colocad4 as
pcsoas envolüdas e o compromisso de ordem temponl (l*trãa,20%}
Quando se faz avaliação psicológica é determinante a escolha de informação 
que
se necessita recolher. Assirq para além do instrumento utilizado que confribui para
clarificar e aprofrmdar o conhecimento sobre a problemática do cliente e da clarificação
e especificação dos objectivos do processo, é também importmte considerar a utilização
a dar à infonnação recolhida alravés de processo de avaliação (Le,lt o, 2oo4).
A avaliaçâo psicológic4 e especialment e a uílizaq,ão dos tests têm sido vistos
como para ser utilüados na óptica do psicólogo, no srtanto, actualmente existe uma
visão contexhralista e construtivista de dessrvolvimenÍo vocacional, na qual a
interpretação, a compreensão e a atribuição de sentido dos dados decorrentes da
avaliação é feita pelo próprio sujeito.
Estas duas formas de encaraÍ a avaliaçãa levarrn a práticas üferentes. A visão,
que snmra a avaliação como 111n il§trumento ao serviço do psicólogq tem pü deÍrás a
ideia de que a avaliação é uma prática extrínseca ao proce§so de aconselhamento. Por
outro lado, quando o cliente é percebido como o principal utilizador dos resultados do
processo de avaliaqão, a avaliação passa a ser vista como um dos objectivos do cliente,
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através do qual, este pode delinear tarefas de auto-explora@o, de tomada de decisão e
de coúecimento de si e do meio.
Na hisÚria da psicotogia vocacional sempre existiu uma forte ligação entre
teori4 prática e avaliação (Saückas, 20M). No início, cada teoria conce'lrtra-se num tipo
particular de intervenção de çarreira g posteriormente, produz as correspondentes
técnicas de avaliação vocacional.
como foi referido rrteriormerÚe, savickas (2004) enumera seis tipos de serviços
de carreira diferentes: orientação vocacional, aconselhamento de carreir4 educaçâo para
a carreira, terapia ocupacional, treino para a progresão de carreira e colocaçiio
ocupacional. Q2{4 rrm destes serviços baseia-se numa teoria de carreira üferentg uma
vez que úorda problemas relaÍivamente distintos. Entendemos, que a orienÍação
vocacional, o aconselhamento de carreira, e a educação para a carrúa se relacionam
mais direçtamente com os adolescente§ e por essa razâo, apresentaÍnos de seguida os
instrumentos e as tecnicas de avaliação que são utilizadas em cada run deles:
- Avaliação para a orientação voçacional - tendo em conta que a orientação
vocacional incide na auto-avaliaçâo, na informaçâo ocupacional e no ajustqmento entre
as duas, centra-se essencialmente na competência e inclina$o do sujeito pra o papel de
trúalho. As dimensões a ter eÍn conta §ão: os interesses (uma vez que se Íela§ionam
com o csmpo ocupacional - aquilo que apessoagostade fazer),e as capacidades (uma
vez que se relacionam com o nível ocupacional - aquilo que apessoapode fazer).
Relaüvameúe à avatiarfio dos interesses saúckas (2004) destaca duas
úordagens gerú, uma centrada no eu voca§ional, a qual avalia os iúeresses básicos
em actiüdades gerais (interesse vocacional), a outra centrada na corÍe§pondência enÍe
o eu-vocacional e papéis ocupacionals específicos, atraves da avaliaçâo do grau de
semelhança com trabalhadores empregados em üferentc ocupações. Estes ultimos
limitqn-se a cataloga a semelhança com tipos de grupos ocupacionais. Neste momento
já existem algr:ns inventário§ que incluem medidas, simulÍamenamelrte, do eu-
vocacional e da semelhança entre eu exterior e grupos o6upacionai§ no muodo do
trúalho. Holland (1997) simplificou este proce§so de qiustamento aÍrav6 da conshução
do Self-Directed Search para medir a semelhança com seis tipos de posonalidadq
RIASEC, em vez de grupos ocupacionais especificos.
savickas (2004) refere que a avaliação das aptidões pode §êntraÍ-se em
diferentes níveis de aptidilo: capacidade geÍal com a uülização de testes de inteligência
in«lividual, como a wechsler Adult Intelligence scale (Matuazzo, 1972), ou de grupo,
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cqrno aMultidimensional Aptitude Battery {Yemoq 2@0); capacidades específica§ que
se relacionam directamente coÍn tipos particulares de ocupaçõs, como o Dffirential
Aptintde Test. As capacidades podem ainda ser avaliadas aÍravés da utilização de
medidas de aüto-avaliação, tais como o Ability Explorer (Harringlon & Haninglon,
2001).
- Avatiação para o asonselhamento de carreim - pretende desenvolver os alrto-
concsÍos vocasionais. Pretende clarificar os valores e interpretar o sigrificado das
experiêÍIcias vocacionais (Savickas, zAOq. O aconselhamento de carreira aborda os
objectivos e o significado da vida" ou seja avalia os objectivos e valores subjectivos,
enquanto que na orientação vocacional a avaliação das capacidad€§ e interesses é uma
avaliaçãomais objectiva (Saücka.s, 1995). Os interesses e os valores estão relacionados,
e segundo Savickas (2004) pode-se considerar que os valores repre§entam o modo como
a pessoa eSpera alcançar e os interesses representaÍn o modo como a pessoa os pl4eia
alcançar. Para a avaliação dos valores utilizam-se, nonnalmente, inventários, uns, mais
pwa a avalia$a dos valores no trabalho (mais para o planeamento do papel do
trúalho), outros, para a avaliação dos valores relacionados com o§ vários papéis de vida
(plureamento de üda).
- A avaliação da educaçâo para a çarreira- procura {udar o§ cliente§ a e§trutlraÍ
melhor as suas intenções subjacentes (eu de carreira) aÍravés do comportamento realista
e intencional (eu vocacional). A avaliaçâo da educação para a carreiratem-se centrado,
hadicionalmente , ta avaliaqÃo do problem4 avaliando a adaptabilidade de carreir4 isto
é, a prontidão para realizar escolha§ de carrúa realistas e para dominar as tarefas de
dese,lrvolvimento vocacional. A educação paÍa a caÍÍetra c€ntra-se nO aumento da
adaptabilidade, razão pela qual as avúações deverão identificar as atitudc, conücções
e sompetências que é necessário desenvolver ou alterar (Savickas, 2004).
Como ficou aqú ilusfado, odstem vários tipos de instrumentos e técnicas de
avaliaçâo em intervenção vocacional.
A avatiação realiza-se em frmção de quaÍro grandes questõe§: diagnóstico,
orientação, selecção e tratamento ou mudança.
Diagnóstico - leva a um prognÓstico, ou sej4 a uma prwisão sobre o percurso
do caso e facilita a comunicação entre especialistas §elsoq 1988).
Orientação - ou conselho psicológico, permite que o estudo psicológico de um
sujeito (indivíduo, par ou grupo) 5s lsalize com a finalidade de ajudar na tomada de
decisão ou no estabelecer planos de acção pra o futuro (Fernández-Ballesteros, 2005a).
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selecção - quando as informações recolhidas sobre o sujeito ou gnrpo de
sujeitos servem para escolher as pe§soas mais aptas para o desempenho de uma
determinada actividade preúarnente especificada (Femández-Balleste,ros, 2@5a)'
TrataÍnento e mudança - pede-se a avaliação porque se deseja intervir para
produzir mudanças positivas nas condutas (Femández-Ballesteros, 2c05a).
Enquarrtoqueosobjectivoscientificosdoüagnóstico,daorientaçãoeda
selecção poderiam reduzir-se a uma§ opoações básicas, como a classificação, a
descrição e a predição do conporüamento, o tratamento e a mudança requerem uÍna
expücação do comportámeÍúo objecto de estudo. Daqui se conclú que objectivos de
avaliação diferentes reqgerem procedimentos de actuação diferelrtes' O diagnóstico' a
orientação e a selecção necessitarn da predição do comportarnento, e podem realiza-se
alravésdeumaplnnificaçãometodológicadeobservaçõesecorrelações;amudarçade
condutarequer a planificaÉo, administraçao e avaliação de intervenções e nesse caso é
necessário a utilizapão de métodos enperimentais ou quasilexperimentais (Femández-
Ballesteros, 2005a), os quais de§crevemos mais à frente'
o número de etapa.s a ralttzw, quando se planifica o processo de avaliação,
dependerá de, se os objecúvos são de diagnóstico, orientação, selecção ou se é
necessário uma investigaçâo pra chegar à desejada mudança comportamurtal e à sua
avaliação. Em raposta a esta diversidade de objectivos, Femández-Ballesteros (2005a)
propôs dois processos seque,nciais: "descritivo-predictivo" (anteriormente denominado
conelacional, devido à sua base metodológica) e "interventivo-valorativo"
(anteriormente dsnominado experimental, atendendo tarnbém ao método básico)'
1) Qumdo o pedido é de diagnóstico, orientação ou selecção, Femandez-
Ballesteros (2005a) refere que a maroria dos altores considera que são quaÍro as stapas
bCIicas do processo de avaliação: 1) primeira recolha de informação; 2) formulação de
hipótmes e dedução de enunciados contrastaveis; 3) contrastação; 4) cornmicaçâo de
resultados: o relatório/ iúformação.
l, Fase - Recolha de informação: Em principio, quardo se faz uma avaliação
psicológiça, o avaliador coloca-se como um avaliador participante e como receptor de
informação sobre o caso. Nes[a fase é necessário recolher dados suficiente§ sobre o§
seguiutes aspestos: a) especificar o pedido e fixar objectivos sobre o caso; b) estabelecer
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as condições históricas e actuais pertinentes para o caso Oiológicas, sociais e
ambientais).
2" Fase - Formulação de hipótess e deduçâo de enunciados verifrcáveis:
Coincide com a actiüdade de colocar pressupostos verificáveis sobre o caso e realiza-se
em função das observações e informações recebidas. Esta2: fase tem dois momentos
básicos: a) formulação de hipótesm, nas quais se começa por malisar a informação
obtida com base nas observações rcatizaÃas e no seu ajusÍamento aps coúe§imentos
gerais e específicos, estabeleçendo as hipóte§es, forrrulando o que se podoá úamar
uma "teoria sobre o caso", e b) dedução de engnciados verificaveis, na qual se decide
com que instrumentos se vai operacionalizar cada uma das vaÍiâveis presentes, em cada
uma das hipóteses formuladas. É mportante realizar a Iista de variáveis implicadas e
seleccionar os tstes e tecnica§ concretas com os quais se vai avaliar, a§Sim como o
procedimemto a segUir na avaliação, de forma que as hipóteses se possam verificr.
Segundo Femandez-Ballesteros (2005a) a lógica do método cientifico leva-nos a
r(r,,lizítr a segrrinte aÍrma{âo: "se a hipÓtee é verdadeir4 então t...] o zujeito obterá
uma determinada pontuação na variável X medida pelo instrumenÍo Y, mediante o
procedimento Z" (P. 7 1).
3n Fase - contra§tação: administraçâo de hstes e outras técnies de
avaliaçâo: Esta fase suffiiúde-se em duas: adminisfração dos te§tes e tecnicas
seleccionados alraves do procedimento estabelecido, e a análise dos resultados para a
comprovação das hipóteses (Femandez-Ballesteros, 2005a). Depois de analisados os
resultados de testes e técnicas administrados tendo como base a hipótme, pode-§e passar
à imegração de todos os resultados e à sua comunicação ao cliefte. Se não se vier a
verificar a contrastação do pressuposto, colocam-se novas hipótses (Fe'rnandez-
Ballesteros, 2005a).
4" Fase - Comunicaçâo de resultados: o retatório / informaçâo: Todo o
pro§€sso de avúaçâo termina com a integração dos resultados obtidos e a sua
comunica@o ao cliente, oralmente ou por escrito. Isto e uma condição cie,ntifica, e um
requisito ético que o psicólogo deve cumprir (Femandez-Balle§teros, 2005a). Na
transmissâo desses resultado§ deYe-§e dar resposta ao pedido do cüenÍe e aos objectivos
da avaliação.
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avaliação inclui quatro momentos essenciais: a) a avaliação 
inicial, a qual é coincidente
com o proc€§so descritivo-predictivo (descrito rrteriormente); b) um 
plano de
intervençãoesuaavaliaçiio;c)aadministraçãodaintervençãoeaavaliaçãocontinuada
deste; d) a avaliação, tmto de hipóteses funcionais formúadas no 
plmo' como do
tratamentoadministrado,queterminacomumseguime'lrto'Ousejqsâodesenvolüdas
as quatro fases do processo descritivo-predictivo e três fases 
que são apenas do processo
interventivo-valorativo (Fem«rdez-Ballesteros, 2005b). A avaliação deve' entiio'
realizar-se antes, durmte e depois de qualquer intervengão' Só 
aÍravés de uma cúdada
avaliação se pode desenvolver uma intervenção adequad4 a 
qual, por sua ve4 necessita








predictivo. Depois de elúorados e analisados esses resultados, estabelece-se uÍn
conjunto de hipóteses funcionais, que constituern a teoúa sobre o caso. Isto 
é, o que
constitui o problema, quais as variáveis dependentes e quais as variáveis causais 
e/ou as
que estão a.ssocrada§ funcionalmente ao problema, porque se supõe 
que o mmtêm e ou
controlarn.
Paraseplanificaraintervenção,deve-seteremcontaoquefoimalisadoao
nível do pÍocesso descritivo-predictivo e a partir dai é possivel desenhü a intervenção
que se vai aplicar. Neste momento sêio necessárias u"es tarefts: A) Teoria sobre o caso
(selecção das variáveis dependentes, independentes e decisões sobre as medidas e
critérios de mudança), B) selecção das técnicas de intervenção e das variáveis
potenciatmente contaminadorÍ§, e c) setecção do desenho de avaliação, que
dscrwerernos a seguir.
6l
A) Teoria sobrc o caso:
1 - Selecçâo das variáveis dependentes e independentes - Aplica-se uma
mtervenção porque se supõe que o problema objecto de estudo esta relacionado com
uma determinada variável. E esta variável (independe,Íe) que se vai manipúar na
intervenção.
2.a)Selecçãodemedidasdevariáveisdepandenteseindependentes-o
segundo passo e definir os instrumentos e as medidas que vão permitir operacionalizar
as variáveis implícitas na teoria sobre o caso. Apesar de no processo descriüvo-
predictivo se terem recolhido um cor{unto de medidas, tanto de variáveis dependentes,
como das supostamente independentes, é possível que atgumas delas não sirvam 
(pelas
suas caractedsticas psicométricas ou técnica§) e que s{a necessário recoÍTer a novas
medições nahora de afeú a avaliação.
b)Tiposdemedidasdemudança-Fernández-Ballestefos(2005b)
considera que eústem dois tipos de mudança (agegadas e moleculares). As medidas
agfegadas são aquelas que resultam de testes standard§, cujos resultados provêm de urn
conjunto de elementos de um determinado teste, os quais se associam (e às vezes, se
ponderarr); daqú resulta que, a pontuação directa finat é a soma de um grupo concrsto
dos elementos do teste, a qual é, no final, convertida numa pontuação standard. As
medidas moleculares são aquelas que resulta6 de instrumentos específcos (não
s6n«lard) de medida e geralmente, são exprosas segundo parâmetros de ocorrê' cia,
ftequàrcia ou duraçÍto, os quais Ievam a uma pontuação totat que é a soma ou a média
desses comportrmerÍos.
c) características de qualidade das medidas de mudança - segrmdo
Femández-Ballesteros (2005b) as medidas que servem de base à avaliação de uma
intervenção devem ter três caracterÍsticas: fiabilidade, vatidade (ou exactidão) e
utilidade. De seguida, será apresentada uma breve informação de como e§tas
características devem ser utiliza.das para seleccionar as medidas de mudança no
processo de avaliação interveúivo-valorativo-
Fiúilidade propridade de medida que faz referência ao seu potenual erro (ou
eno de medida). Esse erro pode advir de diferentes condições de prova: o tempo em que
se aplica (fiabilidade twte-reteste, estabilidade da medida), a objecüvidade do registo ou
observação (ou flabilidade inter-júzes, entre observadores, eÍrúe entrevistadores) e, se
conta com rmra medida de agregação, a rela#o que oriste elÚre os elernentos que
constituem o teste ou instrumento de medida (consistência interna). Quando se
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seleccionam a§ medidas a avaliar numa intervenção, tem que se confolar, 
para que as
múmças observadas depois da intervenção sejam deüdas a esta e não a diferentes
fontes de erro de medida (o tempo, o observador, o avaliador, etc)'
Validade, um iostrumento e vâlido se mede o que pretende medir' Qumdo se
seleccionam os instrumentos que vão medir as mudanças causadas pela intervenção,
devem-se escolher aqueles que, nos seus maruais, apresentaÍn adequadas 
propriedades
de medida seleccionar os insfiumentos mais vâidos para operacionalizar as variáveis
de intervenção não será suficiente, por duas razões: porque um instrumento pode ser
válido para medir um constructo, mas não ser adequado para verificar as mudanças
produzidas pela intervenção, porque um instrumento pode apresentar dilerentes índrces
de validade (de conteúdo, de critério, e de constructo) mas não ser sensível à
intervenção dessa variável.
Utilidadeasmedida.squeseuírlizamquarrdoseestaaplarrificaraintervençãoe
a sua avaliação devern ser sensíveis (no sentido de que a intervenção pode actua sobre
ela com facilidade) e eficientes (no sentido do seu custo - em ternp, pessoas, e
recursos).
3 - Critérios e objectivos de mudança - Depois de estar decidido quais vão ser as
medidas que vão servir para avaliar o tratamento e as hipóteses, del'e-se esta'belecer em
que medida as pontuações obúdas arÍes do trataÍnento pelo sujeito, sçrão alteradas
depois do mesmo. Deverão ser três os critérios de mudança formúados: Estr de acordo
com as necessidades e pedido do cliente/ sujeito e terem sido discÚidos com ele, ser
realista (nunca irrealisA ou dificilmente alcanÉvel); estar devidamente calendarizados
(no serúido de quando podem ser alcançados e por que ordem)'
B) Selecção das técnicas de intervenção e das variáveis potencialmenfe
contaminadoras:
Nesta fase deve-se ter conhecimento de que avaliar não chega, é necessário ter
grandes conhecimentos de intervenção psicolÓgica As perguntas que se devem colocar
ne§te momento são: com quem e oomo se vai manipular a hipotética variável
independente? Que condiçôes podem estar a contaminar o fialâmento escolhido?
1) selecção das técnicas de intervenção: o papel que a intervenção sr(sÍce no
dsenho avaliativo e os critérios que devem gular a selecção da intervenção, podem
condicionaÍ o desenho e a avaliação da intervenção. Quando se selecciona uma
intervenção, selecciona-se uma técnica específica de manipulaçâo da variável
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independente e não a variável independentg que deve ter sido avaliada e seleccionada
previamente. Por isso, depois da intervenção devem-se comprovar os efeitos desta, não
só na variável dependentg mas tarnbém nas medidas registadas da variável
independe,nte. Assinr, deve-se comprovar que a intervenção foi capaz de modificar a
variável independente e, que se obteve a mudmP esperada na variável dependente
(Femández-Balle§teÍos, 1994). Mesmo que já oristam indicadores sobre a avaliação da
intervenção escolhida" isso não quer dizer, que os mesmos se encontÍem no caso da
lntervenção que se e$á a realizar no momento, por e§sa razÁa, a avaliação da
intervenção é sempre necessária quando se quer falar de efrcácia (propriedade duma
intervenção que compaÍa os custos com a obtenção dos seus objecúvos), efectiüdade
(produz efeitos no sontexto clinico em que se aplica - relevância clínica ou social) e
eficiência (consegUe os seus objectivos mdiante desenhos controlados - relevância
experimental).
2) Avatiaçâo e confiolo das variáveis potencialmente contaminadoras - todas as
condições que podem ser relevantes para Í§ intervençôes deverão ser submetida§ a
avaliação e controlo, neste momento do processo interactivo-valorativo.
C) Selecçâo do desenho avaliativo:
Antes de passaÍ a desenhar e administrar a intervenção, é nece§sário seleccionar
o desemho de avaliação. Um desenho de avaliação é um plano de acção que estabelece
quem vai ser avaliado, com que medidas e em que momento (do processo de avaliação -
intervenção - valoração).
6" Fase - Intenençâo - desenho e administraçâo: A intervenção tem como
objectivo alterar o comportammto ou ou6as condições psicológicas do sujeito' Nsta
fase entrelasam-se actividades de intervenção e de avaliação'
70 Fase - avaliação: Esta fase pretende dar resposta à questiio "a[é que ponto se
alcançararn as mudança.s de comportamento previamente estabelecidas?".
Atravâ do método científlco somos levados a colocar fià questões: A
intervenção serviu adequadamente para mmipular as variáleis independentes?
Alcançaram-se os objectivos de mudança? Não apareceram ou6os problemas? Se se
produziram as mudanças esperadas (e não surgiu nenhum outro problema), estas vão ser
afiibrddas à interveÍlção e t&n que se aceitar çomo provadas as hipóteses interventivas.
&
Quando se trala de intervir, numa primeira fase avaliativ4 o 
psicólogo necessita
de testar umahipótese sobre o caso, mediante testes e outras técnicas de avaliação' 
Isto
é imprescindível para chegar a um modelo teórico sobre o caso e com base ne§se
modelo, estúelecer as predições da mudanç4 nas quais se articúam as variáveis
dependentes e indepordentes (e potencialmente contaminadoras) e as técnicas de
intervenção. Depois de termina-da a intervenção tem que se proceder de novo à
avaliação dos rsultados, que nos perrnitirá testar as hipóteses interveÚivas e a efrcápia
da intervenção.
Quando os dois processos se sucedenL o descritivo-preditivo precede o
interventivo-valorativo e como se pode constdar, a avaliação encontra-se prese'Íe em
todas as fases do proce§so de mudança- Por vezo, o psicólogo que realiza a intervenção
não é o me§mo que faz a avaliação, mas independentemente disso, a avaliação deve ser
realizadaantes, durante e após qualquer intervenção, independentemelrte, do enfoque
teórico da teoria que se 4lica
Neste contexto, a avaliação de programas Pode e em nosso entender, deve ser
encarada como uma invesúga§ão apücad4 como jusúficamos a seguir'
65
2- A Avatiação de Programas como lnvestigação Apllcada
A avaliaçâo de programas e um proc€sso paÍa gerar formas úeis de
compreensão sobre a intervenção. Este serÚido de utilidade tem 
que ser entendido como
a possibilidade de utilizâÍ a intervenção como um recuÍso critico, para melhorar 
os
procssos de acção educativa, razão pela qual, a nível metodológico pode ente'lrder-se
como um processo de investigação avaliativa (Martínez-Mediano, 1997). Apesar 
da
avaliaçâo de prograrnas ser uma actividade de investigação, a avaliação 
e a investigação
não são termos intercambiáveis. A avaliação de programas é um caso tÍpico de
investigação aplicad4 podendo aÍé falar-se de investigação avaliativa 
(Hemtoidez &
Olariaea 2000).
A investigação avalidiva tem-se vindo a perfilar com uma metodologia que tem
terminologia própri4 um conjrmto de ferramenta§ concepÍrais e analtticas especificas e
lms proces§os e fase bem definidos. Para Alvira (1991) algumas circunstâncias 
que
contribúram paÍa este campo de acünção são: a) A maior intenelação e,ffie as
actividades de avaliação e a programação. A avaliaçâo, nulna perspectiva clássica
re,alizavusedepois das actiüdades de plarificaçâo, programação e desenvolvimento da
intervenção, actualmerúe, ambas caminharn de forma paralela; b) A investigação
avaliativa é investigação, mas é mais que investigação, uma vez que se entende oomo
um procsso, cuja finalidade é aplicar procdimerÚos cienüficos para acumular
evidências válidas e fiáveis sobre a maneira e o grau, no qual um conjurto de
actividades produz resultados ou efeitos concretos. E tentaÍ determinal o valor da acção
educativ4 pÍocuÍur soluções para problemas concretos ou melhorr as sfiatégias de
açíitrlrÃn.. c) Produz-se uma mator implicaçâo das partes irÍeressadas (observaçâo
participarte, investigação aÊ,çãD--.)t d) Podem-se integrar e§trÚégia§ de invwtigação
muito diversas, tanto quantitativas, quanto qualitdivas e possibilita a vnlizaç?D
simultÍinea e sucessiya de drferentes metodologias para o tralaÍnento dos tema§ objecto
de estudo e intervenção. Será.anúurezaespecífica do pÍogtmnae a poÍcia do avaliador,
que posteriormente detsrninarão a uülização de urna ou várias opções'
A investigação avaliativa é um modo de investigação que implica um pÍoce§so
rigoroso, conÍolado e sistemáÍico de recolha e análise de irfomraçâo fiável e válida
paatomar decisões sobre um programa educativo.
A avaliação distingue.se da investigação pelos objectivos e nÍlo pelos métodos.
No entanto, De la Orden (1985) faz referência à necessidade de diferenciu ambas as
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tarefas, indicando como caracteristicas próprias <la investigação avaliativa, 
as segunte§:
a) Os juízos de valor acomparúam o desenvolvimerÚo de todo o program4 
desde a
setecção do prograrna em studo, aÍé à aplicação de metodologi€ts concreta§; b) 
E dificil
e às vezes até inadequado formular hipóteses precisas; c) A replicação é prÚicamente
impossíve! dadas as caracteristicas quase irrepetiveis, na execu@o de tnn 
prograna de
intervenção; d) A recolha de da.dos está condicionada pela viúüdade do processo; e)
Mútas variáveis relevantes só são susceptiveis de um controlo superficial limitando,
porisso,aulhzac,ãodedesenhosdecaÍaçtermaisexperimertaLDAsdecisões
importantes,emrelaçãoàparagenlsubstituiçãoourepetiçâodeprogramas,nãosão
§ompetência do avaliador; g) o relatório /a informação deve adaptar-se às exigências de
quem o financia
A característica básica da investigação avaliativa é levar-se a cabo durmte o
pÍocesso de intervenção. A investigação é uma prioridade secundária, o que leva a
pensar que a avaliação / investigação tem que adaptar-se ao coÍüsxto do programa e
perturbar o menos possivel o seu desenvolvimento (Weis, 1982)'
O principal objecüvo da investigação aplicada é a ut,lizaqão do coúecimerÍo
pwa a aqão, para a intervenção e pam a melhoria- Esta melhoria te,m ainda mais
significado no cÍlso da avaliação de programas educativos (De Miguel' 199)'
O processo de avaliação de programas deve conceber-se como uma verdadeira
estraÍégia de investigação sobre os processos educdivos, cujos resultados deveriam
orie,lrtar os processos de intervenção. Investigação e intervenção apoiam-se
mutuamerÍe. A intervenção tirará partido da investigação, na medida em que esta se
estende à resolução de problernas práticos. Em toda a situação educativa é possível uma
dupla intervenção, por um lado é necessário coúecer e explicar a situação e por outro
compreender e melhorar. A preocupação por saber, junta-se à preocupação de actuar.
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3-oPsÍcÓtogocomoAvaliador/tnvêstigadordalnteruenção
Segrmdo Sanz-Oro (2000), actualmente o orientador pode ser considerado 
como
um investigador da acção. Para o mesmo altor, a avdiarÃo de programas pode ser
considerada como uma forma especifica de investigação-acção'
ParaTaveira(2004)éimportarÚequeo§psicólogosqueseencontÍÍImnos
serviços de Psicologia e orientação '3e tomem caÃa vez mais cientistas aplicados 
do
comportamento,, (faveira 2ot/., p 228), am mais conhecimerrtos do processo de
ensino-aprendizagemecominteresseecorpet&rcianoprocessodeinvestigação.
pensamos que é múto vartajoso para os práticos, incorporarem actividades de
investigação nas suas tarefas diárias. o orientador, pela necessidade de prestar contas
das suas aptividades, necessita de iaroduzir rapidarnentg rur§ surs actividades
profissionais, mecanismos que sirvam para documentar ou justificr que os senviços que
oferece são eficazes. Por essa razÀo éimporhnte, que para além de ser consumidor 
de
resultados de investigações, seja tambérn prodÚor'
SegrmdoWhinston(1996)existeumaseriedeanalogias,elÚreasfa.sesque
correspondern aboas pníticas de orientação e a investigação de resútados.
Aprimeirafasedainvestigaçâoéidentificaroquesevaiinvestiga4nada
intervenção é identificar quais são as neces§dade dos cliqrtes object'os da actiúdade'
Num modelo de investigação/ aecÃo1,,rÍa responder-se a uma série de questões: É
eficaz o trúalho do psiólogo? Que efeitos produz? Há melhorias nos clientes como
resultado dos modelos de intervenção, que se adoptaram no prograrna de orientaçâo?
Asegrmdafasedainvctigaçãoéformrrla.odeserrhodainvestigação;nada
intervençâo é a formulação de metas a alcançar no procssso de orimtação. A selecção
do desenho de investigação a seguir e a vílizaçáo das metodologias correspondertes
depende dos recursos, do conte»<to onde trabalha o orientador e das questões 
que deseja
investigr. A finalidade de qualquer estudo é alcançar conclusões que 6teiaÍn be'm
fundarnentada.s e estas só se cooseguem obter se o desmho de investigação estiver
cúdadosamente seleccionado. Quando se deserha um estudo de investigação, tarnbém
tem que se ter em conta os aspectos éticos.
A ter.ceira fase da intervsrção é estabelecen os méÍodos que assegnÍaÍn a
integridade do traÍamento e as medidas dos ganhos, ou sejq é pergUntar aÍé que ponto a
intervenção que tinha sido pensad4 foi realmefte levada a cabo. Bastaria perguntaÍ ao§
orientadors o que é que fizeram ao longo de todo o programa ou entilo regi§t{,Íe'Ín todo
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o proc€§so mediante a técnica de análise de tempo (Fairchild, 1986). os 
prfticos
necessitam encorÍrar métodos pragmáticos para determinar se as srürs intervenções
esüio a produzir os efeiÍos esperados. Estes efeitos nâo se podem obter 
sem a existência
de medidas sólidas, que permitam comprovar as mudanças produzidas. 
No enlanto, os
resultados mútas vezes depordem de, se a eficácia é avaliada pelos cliertes,
orientadores, avaliadores ou observadore§ externos'
LamberqogteseMa.sten(199)estabeleceramumesquemaconcepfualpara
calegoirzzr medidas de resultados, que facilitam aos práticos e investigadores' A
primeira dimosão é o conteúdo, com as catqgorias de papel intrapessoal (afecto,
conduta, cogrção), interpessoal e social. A segunda dimensâo é a foffe de informação
de resultados e inclui auto-informação do cliente, avaliação do orientador, observador
capacitado e outras fontes relevantes ou institucionais. A terc§ira dimensão vem
definidapelos métodos ou tecnologias uülizadas para a recolha de dados 
que podem ser
catqgorizados em avaliaçâo, descrição, observaçâo e status' A quarta dimensão é a
orie,ntação temporal e implica se o instrumento teirta medir urna característica 
estável ou
uma caacterística instável. O facto de seleccionar muitâ§ medidas de resrÍtado 
é para
obter uma inlormaÉo compreensiva-
A quarta fase da investigação é a rwolha de dados' Nesta fase é muito
importflte a cooperação entÍe os psicólogos e os clientes. um projecto pode melhorar
muito se, desde o início do processo de investigação, coÍÍal com a participação dos
orieertadore. se os orientadore colúorarem nos estádios de planificação, será mais
provável que continuem depois com a árdua tarefa de recolher os dados. G cliedes
também se sentirão mais implicados, se perceberem a§ finalidades que se 
queTem
alcançar com o projecto de invetigação. A recolha de dados pode fazer-se alravés de
registos escritos, rçgistos orais ou observações de condutas (Jolmson & whitEeld"
1991). Nesta fase as questões éticas voltarn a ter que ser consideradas, especialmefre o
consentimento dos participanres e a confidencialidade dos dados'
A quinta fase é a análise dos dados, e ne§t4 atguns prálicos assustun-se e ntio
querem participar, uma vez que vêem a investigação sujeita a arálises êstdstica§
excessivarnente conplexa.s. No entanto, hojg com a existência de progfamas estatísticos
assistidos por computador, esta ÍarcÍa frca fa§ilitada Além disso, se o desoho é
qualitativo, utilizam-se métodos descritivos, o que produz urna menor recusa
Asextaertltimafaseéainterpretaçãoeconclusões.Estafaseéamais
gratificante, ulna vez que se trata de corrpreender, se em função dos dados disponíveis,
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o no§so programa de intervenção produziu os efeitos que desejávamos conseguir' 
No
entanto, a interpretação de resultados é uma tarefa complo<a' que vai 
para alérn de
enconfiaÍ diferenças estdisticarnente sipi.ficativas. A interpretação estatística
tradicional esüí a ser ultimarnente criticada" porque não dá garantias 
que os resultados
terham um sigrrificado prático. Alguns investigadores estiÍo a propor novos 
métodos
para interpretar os dados, que reflectem mais fielmerÚe esse significado 
prático' Na
interpretação de resultados de um processo de investigação , a aççÃo estrí flmdarnentada
nas características próprias da dita investigação e no significado que adquirem os
resr.rltados para os cliente de um determinado contexto' Os resultados obüdos
necessitror de ser cúdadosa e objectivarrente sxaminados, para que as conclusões
sejam válidas. É preciso não esquecer que o objectivo final é o de avaliar aquilo 
que
ofere§emos zns nosso§ clientes e que, portmto, os resultados que obtemos consütuem
claros indicadores da qualidade dos seruços. Assirq Johnson e whitfield (1991)
referem a odstência de três níveis de rwultados, prodúo de um prograura de orientaçáo:
resultados iminentes (competência.s) de um proc€§so específico; resultados intennédios
ou terminais (metas) quando se finaliza um ciclo do sistema educaÍivo e resultados 
de
longo prazo, que se referem a estudos de seguimento de um ahmo 
já fora do sistema
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4- Processo de AvalÍação de Programas
AlrneidaeMelo-§ilva(2006),considerarrrqueaavaliaçâote,lrrumpapelce,lrtral
nocontextodaorientaçâoVocacional,ProfusionaloudeCarreiraequeénecessário
avaliar os processos e resultados da inte,rvenção. E sobre estes dois 
ultimos aspectos que
nos vamos debruçar ao longo deste ponto'
O que é a avaliaçflo de Prcgramas
Podemdistinguir-seduascaracterlsticasdoobjectoaavaliar:acomplexidade
dos elementos que o constituem e o contexto de aplicação (Fernándea-Ballesteros"
1gg4). Ao longo dahistória daavaliação de programas, os autore§ fize'ram avaliação 
de
diferentes formas, com diferentes juízos de valor. Assim a organt?,,çÃ§ Mundial 
de
Saude (1981), distingue seis formas de exaÍninar o valor de umprograma: 
Pertinência;
Sufciênci4 Progresso; Eflciência; Eficácia; e Efeitos'
-Pertinênci4medidanaqualoprograrrrarespondeaneçessidadesconcretasda
população atendida;
- suficiêncê medida a partir da qual se pretende súer eÍn termos teóricos, se as
acçõs estabelecidas podem ser suficiente e adequadas para conseguir os 
propósitos
que se pretende alcançar;
-Progresso,aawliaqãodoprogresso(formativooudeprocesso)éaquelaquese
realiza durante a implementação do program4 pretendendo deteÍminil como este está a
actuax;
- Eficiência refere-se à relação entre o valor dos resultados obtidos e dos meios
disponíveis;
- Eficacia, refere-se à existência de provas de que os objectivos estabelecidos no
progrÍilra foram alcançados,
- Efeitos, a avaltar&o dos efeitos é a medida atrav& da qual un programa
alcançou uma sffe de deitos.
Outros aúores, como por exemplo RÚÍnan (19E0), assinalanam a importiincia de
avúar aspectos relacionados côm o proc€§so de plarificação, desenho e implememação
do programa de que se pretende analisar a validade da avatiação. Ou seja, a validade da
avaliação dum programa implica a medida na qual um determinado programa esú em
condições de ser avaliado. Esta, por sua vez, depende dg até que poÍÚo o programa foi
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bem plurificado, e até que ponto podem existir barreiras que dificultem 
a avaliação' Por
essa razão, para se fazer a avaliação, urna das primeiras tarefas 
que o avaliador tem que
teÍ, é clarificar com os clientes o que se vai avaliar. A este propósito, no Simpósio 
sobre
problernas e soluções para Avaliar Programas e serviços do Desenvolvimento de
Carreira (Canadá), emergiu um modelo de avaliaçiio no qual se considerarn três
dimensões: Entradas; Processos; e Saídas çfrenctr, HiebsÍ &Bezanzrm" L994)'
As Entradas referem-se à condiçõs e recursos oferecidos pela instituição para
serem usados pelo clierrte e pelo psicólogo. Consistem em itens como 
regulamerÚos,
oportunidade de treino, recursos da instituição para o uso do cliente e 
psicÓlogo (e'g'
biblioteca, computadores, envolümeÍÚo de um administrador ou supervisoÍ, 
oÍçameÍÚos
para o deenvolvimento profissional da eqúpa ao longo do progrmra)' Os 
programas
com entrada§ mais precárias, provaveknente têm dificuldades em atrngr resultados
favoráveis.
OsProcessos,porsu:rvez,sãoosmeiosusadosparapÍestaÍumdeterminado
serviço. variáveis do processo incluem dimensões como: o aconselhameffo individual'
o aconselhamento de grupo, os seminários de grupo, a instru@o em sala de aul4 o
aconselhamento de colqas e auto-ajud4 entre outros. Provavelmente, nenhum processo
isolado é universalmente adequado a todos os úpos de psicólogos, clientes ou 
restrltados
de etapas de desenvolvimento de carreira A formação de grupo pode ser múto
adequadapara algrrrs objectivos do programa, enquanto que processos individuais, 
de
parês ou de auto-ajuda poderão ser mais adequados paÍa outros. O mais impofiame é
identificar que üpos de processos imcionam melhor com o tipo de recursos disponíveis
da eqúpa e com o tipo de resultados que estão a §er procurados pelo cliente.
As Saidas são os resultados directos dos processos de irÚervenção, resultados de
aprendizagem que derivan directaÍrente do programa ou intervençito. As variáveis de
saida incluem capacidade para resolver problemas, capacidade pala tomar decisões,
capacidade de auto-administração e outros resultados para desenvolver c4acidadg
como planearnento financeiro, entevi§ta§ ou assertividade. As variáveis de saída
também incluem alteração no colÚexto social moüvação do cliente à alteração, arÚo-
consciêacia e todas as alterações de aprandizagem do clie,lrte (capacidades,
coúecimentos, aifudes) que podem resultar de um programa/ serviço'
Em coqiunto, e§tes três domínios da avaliaçâo, criam um forte elo entre, que
recursos entftm no progfama/ serviço de desenvolYimeÍÚo de uma erreira, o que ocoÍre
durante a presta{ão do progfarna/serviço e os resultados que derivam directamente do
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progÍama/serviço. Ou sej4 aüavés da avaliação deve-se aproflmdar o coúecimento
sobre o porquê do progranra ser eficaz, com queÍL sob que condições e com 
que
resultados (FlyffL I 994).
Cronbach(19s2)chamaaatençãoparaquetodaaavaliaçãocoadjuvaumasérie
de componentes básicos. Em primeiro lugar o objecto de avaliação (o programa); 
em
termos metodológicos, um pÍograma supõe um conjunto de manipulações que foran
programadas para serem implantadas numa determinada realidade sóçio-ambiental' 
Este
autor sublinha a importância do conteÚo na avúação de programas, com visüa à
generahzação dos resultados de um programa
segrmdo Fernández-Ballesteros (2001), são quatro os objectivos da avaliação:
Contraste de teorias, partindo do principio que a avaliação de programas têm uma
metodologia cientifica e que o programa tem uma teoria por trás, urr,a das suas fimções
é o contraste de teorias; Actualizações sobre o program4 a avaliaçiio de programas tem
como um dos principais objectivos, tomar decisões ao nível da irÚervenção podendo
pa§§ar por eliminar, substituir ou melhorar o progÍana; Justificação de decisões, a
avaliaçâo é uúlizada como forma de justifrcar as decisôes tomadas; Contabilidade
pubüca e base para novas decisõe orPmentais, são aprese,lrtados os programa§ e o§
orçam€ntos, depois são aprese,lrtados os resultados que irão permiú novas decisões
orpmentals.
Objectivos de avaliaçâo de progamas
Pelo que foi referido acim4 parece não restarem dúüdas em relação à
neçessidade de se fazer a'valiatÃa de programas de orientação'
Em meados do século XD( começou a tomar-se consciência da necessidade das
decisões educalivas se basearem em dados objectivos, o que levou ao dçenvolvimento
de técnicas de medida psicológica A história das disciplinas psicométricas e de
avaliação psicológica formam parte substancial deste empoúo de objectivar a medida
das características do comportameÍÚo humano.
Embora até aos anos 30 não se possa falar propriamenle de avaliação de
proglamas educa[vos, é obvio que em etapas anteriores se tinha realizado alggm tipo de
avaliação das acções educativas. No entanto, aavaliaçáo de progranras, como conjurÍo
organizado de acções avaliativas que conduzem à formulação de um juízo de valor
acerca de um prograrna e a uma tomada de decisão acerca das mudanças necssárias, ou
mesmo com o fim de incrementar a sua eficácia, só aconteceu 4ós o primeto tffço do
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séculoetemcomopioneiroindiscutívelTyler(1942).SegundoSantacanaeBenito
(2001), na Europa e de forma mais concreta em Espanh4 o interesse pela avaliação 
de
pÍogrÍünas só aPreceu nos anos 80.
OCDE (2005) reforça esta ideia com o argumeÍfo de que os serviços de
Orientação têm que ser avaliados e que uma das formas de isso podo acodecer 
é
aüavésdaavaliaçãodeprogramas.Argumerrtaqueosdecisorestêmquetomardecisões
que podem passar pelo reforço ou corte de financiamento e que será muito importmte
quehajaumaboaavaliação,quedisponibilizedadoscorrectosparaquesepossadecidir
colTectramente.
Pinto (200ab), também sugere que se deve continuar a inves[r no
desenvolvimento, imptementação e avaliação dos efeitos dos programas 
de intervenção
vocaclonal, em contexto escolar, no sentido de se alargar a coberfura dos diferentes
graus de ensino, e especificidade de destinatários. No entsrto, a avaliação tendo como




e mesmo nessa situação, pode fimcionar lindanrerÚe para uma popúa@o e ser
completamente desajustado paÍa ouÚa- AssirÍL é necessário avaliar 
para ter dados sobre
o processo de aconselhamento de carreir4 paxa se saber o que funciona e com que
clientes e em que condições Melo-Silva & Jacquemir; 2001)'
será de grande utilidade a existência de uma avaliação credível dos serviços,
paraqueosdoisorespossamdecidirsecontinuamainvestir,seaumentamo
investimento ou se o reduzern Para os técnicos, também será múto importante súer se
as técnica§ e o§ r@ursos que esêo a usaÍ, estão a alcangr os objectivos que se
proplmham.
Um estudo realizado em centros de aconselbame,Úo no Cmadâ perguÚavant
aos conselheiros e administradores do cenho se fanam avaliatÃa formal da intervengão
reúizaÃa 407o dos profissionais não realizavam qualquer üpo de avaliação e menos de
1/4 avaliavam o impacto da intervenção sobre o cliente. A maioria dos decisores
poliücos apoia-se em dados muito limitados, quando procede à avaliação dos meios, dos
processos e dos resultados dos serviços. Muitas vezes, também nâo tem informação
relativa às despesa.s públicas com os serviços de orientação Escolar e Profissional.
Assim, toma-se diÍci! aos decisores, conhecer quais os beneficios proporcionados pelo
seu inveslmeúo
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FemáÍdez-Ballesteros (1983) refere que nalguns paises a avaliação é uma 
rotina
e os cidadãos eígem esta informados dos resultados dos seus impostos, não só eÍn
termos de inftaestruürras, mas tarrbérn, eÍn termos de indicadores de resultados 
da
aplicaçãodeprogrunasdeintervenção.NoentarÚo,apertinênciadaavaliaçãonãoésó
pra justiÍcar as meüdas poüticas e os ga§tos púbücos, mas tarnbérn é necessária se se
pretende uma constarÍe melhoria e aperfeiçoamsnto nas intervenções'
Aavaliaçãodeprogramasdâinformaçõesquepermiterntomardecisõessobre
uma intervenção (cronbacb, l98l), permitirá decidiÍ se o progrÜna deve corÚinuar a ser
implerrentado, eliminado ou modificado. Esta avaliação pode ser realizada a dois
niveis: Avaliação do processo de implementação (avaliaçâo formdiva ou de 
processo);
e Avatiação dos resultados (avatiação sumativ4 de resultados ou impacto)'
Algunsautoresopuseramestasduasformasdeavaliar,noentaÍrto,comoé
referido por Ruhan (19s0), citado por Femfoidez-Ballesteros (2001, p. 23) aavaltacfio
de prograrnas compreende anrbas, uma vez que supõe'b uso do método cieÍtdfico 
na
medida da implementâção e dos resultados de políticas e progftulrÍ§"'
Em síntese, a "avaliação de programas é a investigação sistemática aÍravés de
métodos científicos dos efeitos, resultados e objectivos de um prograrna com o fim de
tomardecisões sobre ele" (Femandez-Ballesteros, 1983, pp' 23)'
os modelos de avaliaçâo de prograrnas educativos podem organizar-se ern dois
grandes tipos: modelos clássicos e altsmativos (sarÚacana & Bmito, 2001). os
classicos dividem-sq por sua vez, e,ntre os que pretendem o atingir dos objectivos e os
que pretendem susteÍfrar a tomada de decisão.
Depois de mais de meio seculo de avaliaçâo de prograrnas educaÍivos e apesar
de haver grande variedade de tipos existente§, pÚecÊ terem-se delineado alguns
princÍpios básicos:
- um programa deve ser avaliado de forma alargada Estâ inclú dois aspectos: a
exten§ãofuimplicaçãoeaextensãodasmeüdasdeanálise.Santac,nâeBenito(2001)
referem que será prudente defender a e*ensão da implicação, uma vez que algumas
experiências de avaliaçâo demonstraram que os prograÚu6 podem ter êxito em algumas
zona§ e fracassar noutas. O peso do factor local (contomos sociais e pessoais) nos
resultados de uma avaliação é de grmde importlincia e a sua influ&rcia deve ser
controlada.
- o segundo a§pecto a ter em conta é o uso de medidas amplas e diversas e de
modo específico, exclú o uso er(clusivo de medidas de lúoratório'
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- Tmto o desenho como as tecnicas de medida eleitas deve'rrL ao me§mo tÊmpo,
dar resposta ao máximo de questões colocadas, relativas ao prograÍna 
e às variáveis
externas.
A rrálise do êxito do programa e dos seus be,rreflcios, incluindo os que não
estavan previstos iniçialmeffe, sÓ é possível se o delinearnento daavaliaqáo 
se fizer de
formaampla
Hiebert (1994) propôs um modelo de controlo de qualidade responsúilidade 
e
avaliação no aconselhaunento da carreira o seu principal aÍgum€rÍo é anecessidade 
de
con§ruir r'm modelo que inclua o resultado e o processo, como parceiros 
iguais no
aconselhamerúo. Processo sem resútados não é aconselhameÍÚo, múto menos
resultados sem processo, daí, resrÍtados e proce§so devem estar entrela{ados' 
sendo
partes integrafies do aconselhamento.
Frqrch e colúoradores (lgg4), apr€§entam duas preocupaçõe: a possibilidade
de que procedimentos ineficazes e inadequados possÍün e§tar a ser utilizados; 
que em
época de dsafio económico, a ansê,ncia de informação avaliÚiva possa levar aqueles
que tomam decisões, a questionar a necessidade e o apoio a esses progranus' 
Para este
autor a avaliação será sigrificativa se todos os depositfuios (clientes, famítia,
conselheiros) dos prograrnas e serviços se tomarem participantes do plmemento,
rextiz.aqãs e disserninação dos resultados da avaliação'
Melo-Silva e Jacquemin (2001), completarn esta ideia considermdo que se a
avaliação só for realizada no flm do programa ou em algum poÚo arbinário da
pr€staçiüc de serviço, é insuficiente, uÍna vez qug poderá ssr tarde demais paÍa tratâr
atgumas das preocupações dos parceiros da avaliação'
4.í - Tipo de Avaliação de Programas
AavaliaÉodeprograrnasdeveserbaseadanumainvestigaçãosisemátic4a
qual requer a utilização de um procedimerÚo normativo (standard) e cie,lrtífico do
objecto a avaliar. será taÍnb&n necessiírio, e é um dos principais objecúvos que tem o
avaliadordeprogramas, saberqual arazãopelaqual seçtâarwlizar aavaliação' Deve
pois tentar reponder à seguinte questão: Para que se vai fazer a avaliação? (Fernández-
Ballesteros, 2001)
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Segrmdo Femández-Ballesteros (2001), parec€m ser três as tipologia's 
mars
importurtes ao nível da avaliação de programas, as quais foram elúoradas 
a prtir das
segrrintesquestões:Quandoserealizaaavatiaçãa?Paraqueserealiza?Quemaefectua?
Assirq as Íês tipologias proposttl§ por Femández-Ballesteros (2001) são:
- Avaliação formativa e sumafva
- Avaliação proacüva e avaliação retroa§tiva
- Avaliação internaversus avaliaqb extema
Avaliação formativa venus sumativa
scriven (1967) estabeleceu uma tipologia que é múto ut'rlizada em avaliação
educaÍiva e que üferencia a avaliação formativa da avúação sumdiva
A avaliação formativa é também denominada por' de seguime'nto ou de
proc€sso. Esta avaliação é reatizada durmte a aphcaq'âa do programa e tem como
objectivo essencial a melhoria e o ryerfeiçoame,nto do programa (Fernandez-
Ballesteros, 2001). Por esa razão implica uma vinculação do avaliador com o 
decorrer
do programa (Tejedoç 2000).
Tejedor (2000) caracteriza o deseúo formativo através dos seguintes 
pontos: a
avaliação deve ser colocada numa paspectiva intem4 o seu objectivo é tentar 
melhorar
oprogÍama;osdadossãoutilizadospelaequipatécnicadoprogramaoupelos
implicados (o avatiador deve ser parte integrante da eqúpa); a utilidade para os
utilizadores é o mais importânte; o desenho, tânto pode ser fixo como emergente 
(se for
fixo deve aceitar mudamças).
A avatiação formativa permite, pois, estabelecer uma interacçiio §ontinua entrê a
avaliação e a ac4ão educativa, destacando-se a srla Íepercussão na melhoria do 
processo
e na orientação do programa e por con§equênci4 a optimização dos prodÚos que se
obtêm aÍraves da aplicação do dito programa
A avaliaçâo sumativa é também chamada de avaliação tlos resultados ou de
impacto, é a que se leva a cúo, rllrur vez finalizado o progra[ra os obje*ivos desta
avaliação não são, necessariamentg diferentes dos da urahacÃa formaliv4 podendo
dirigir-se, tanto para a melhoria do programa, como para a sua contabilidade e
justificação (Femandez-Ballesteros, 2001). Esta avaliação dá a informação sobre os
resultados obtidos e portanto, sobre as necessidades que forarn superadas com a
aplicação do programa (Tejedor, 20O0).
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Para Tejedor (2000) o desenho sumativo terr os seguintes porÚos: a avaliação
pode colocar-se através de uma perspectiva extema; o seu objectivo é tentar 
oferecsr um
júzo sobre a satisfação de necessidades e/ ou sobre o alcance dos objectivos; interessa'
emgrandemeüda,acredibilidadeextemaqoavaliadordeveseralheioàeqúpatécnica
doprogram4parafavoreceraobjectividadenaavaliaçâoderesultados;odmenho
costuma ser mais de tipo fixo que emergente'
Na opinião de Femandez-Ballesteros (2001) um progama que está a ser
elúorado deverá conter uma primeira fase de avaliação formativa, 
na qual se avaliart
cúdadosamente os elsmentos que constituem o programa Pelo contrário, todo 
o
programa já elúorado dwe ser avaliado em finÉo dos seus resultados finais' Deste
pontodeüstaaavalia@oformativaesumativanãoseopõeÍn,mascompletam.se'
Para ilustrar estÊ ponto e recorrendo ao programa..Futuro Bué!. (Taveira' 
et al.,
2002I diremos que: é passado um pre-teste antes de se aplicar o pÍogftlma e um 
pós-
teste depois de terminar o program4 no senüdo defazer a avaliaçâo sumdiva; 
e no final
de cada sessão, cada aluno preenche uma grelha de avaliação da sessiio 
e o psicólogo
responsâvel pela mesm4 também procede à sua avaliação, com o objectivo 
de se fazer a
avatiaÇão formaÍiva
Avalia@o proactiva versus retroaúiva
EstatipologiafoiestabelecidaporStuffiebemeShinkfield(1987)efaz
referência a uma diferenciação com base nos propósitos da avaliaçâo.
A avaliação proactiva é utilizada quando §e pretsnde ajudar na tomada de
decisão sobre o program4 prete,nde-se verificar se é vantajoso ou nÍlo continuar 
a
aplicar o prograrna e para isso pode-se r@Úer à avaliação da estrutura do program4
das estratégias e instrumentos. Esta avatiaçÃo pode ainda dar indicações de como a
formação de psicólogos deve ser orientadq pua melhor os rentúilizar na aplicaçâo dos
programas.
A avaliação retroactiva é utilizada qumdo se pretende recolhs os dados
referenÍes à contabilidadg ou seja, os inúcadors de resultado do programa (súer o
número de pedidos, de úilizadores do programa são algrms dos dados a recolher). Estes
inücadores vão servir de suporte para os decisores poderem decidir se um pÍograma
deve ou não continuar, e con§equentemente, permitir ou não a conc€ssão do
financiamenlo necessário ao flmcionamento do programa'
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Estes dois tipos de avaliação não se contrapõeÚt' ulna vez que servem 
a
diferentes propósitos da mesma realidade'
Àvdia$o interna versus avaliação eíerna
Tem-se discúido muito sobre se a avaliação deve ser feita pelas próprias
instituições (e mesmo pelas próprias pessoas) que se pÍopu§eram 
e lwarmr a cabo o
programa, ou deve ser realizada por instituições ou agências atheias a ele 
(I,evine,
1975).
As avaliações intemas e erfternas são formas difersntes de fazer a avaliação, 
as
quais têm vantagen§ e inconvenientm' 0 que é importante é que se tenham pÍese'Íe§ as
vantagens e as desvantagens de cadauma delas (Túela 2)'
Tabela2-VantagenselnconvenientesdaÀvaliaçãolnterna/Exter:na
(citado de Fernández-Ballesteros, 2001' p' 34)
Incmrvenlentes
AvaliaçÊo Vantagens
InúerDâ - OPtimize s função do pograma - Minimiza a objectividade
Externa
- Minimi'a a reactividade ms sqieitos
envolüdos
- Meios custos
- Máor inÍluência sobrÊ o FogÍalna
- Muimiza a objectividade
- Maximiza a úilizaçâo de tecnologias
duras (deseúo e instÍum€lttos)
- Maximiza a credibilidade social da
avaliação
- Ma.ximiza a úilização de medidas
§Íadard
- lvlinimiza s cÍsfiffidsde da avaliÊ§ão
- Minimiza a úilizasão medidas st@dard
s tecrologies duras
- Miaimiza as possibilidades de melhorar
o pfogÍama
- Maximiza a reastiüdade dos sqiÊitos
- Maiores custos
- Msnor inflúrcia soke o Programa
A avalia@o interna tem menos cu§tos, uma Yez que ntio e necessário chamar
ninguém extemo paÍa a fazer. Tem maior influência sobre o programa, uma vez que a
avaliração se faz ao longo do programa e assim que se detecta que algo não está a correr
bern, pode-se alterar de imediato. Outra da§ vaÚagens é que como a avaliação é intema
existe menos reactividadg por parte dos sujeitos envolYidos'
A avaliaçâo e,lrterna é mais objectiva" una vez que existe distfliciamento entre
quemap]icaoprogftEraequemoavaliaRecorremadesenhoeinstrummtosde
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avaliação mais estruturados. recorrendo a medidas standard. E reconhecida 
€Úr termos
sociais como tendo maior credibilidade'
Como ficou aqú explicito, cada uma tem as suas vantagen§' tendo 
que ter ern
atençãoosfinsparaquesepretendeaavaliaçãoeapartirdaíescolherqualamais
indicada- Antes de se iniciar tlma avaliação deve-se úmensionar a 
implicaçâo do
avaliador em relação ao programa e às repercussões sobre a mçma' de 
forma a escolher
qual a avaliação mais adequada aos fins que se pretende atinglr'
Segrmdo Femárdez-Ballmt€ros (2001), e$es tipos de avaliação de 
programa
organizam.sesegundoumasériedecritérios(osquaispretendemdarrespostaàs
seguintes questões: quando, para quê ou quem avalia?) e complemartam-se 
enÍe si'




programa, tanto com fins de o melhorar, como com efeitos de contabilidade'
Fa§€aog(posto,enãoperdendodeústaanecessidadedeavaliaçiiodos
programas de intervenção pscológica vocacional, pÍopomos uma avaliação formaV
informal dos programas da parte dos psicólogos que os aplicarn Para esta avaliação 
os
psiólogos poderâo usar técnicas informais, tars como: a observação, as fichas, as
grelhas de avaliação, as reflexões orais e esçritas, suas e dos Úilizadores dos 
prograrnas'
os portfÓlios, entre outrtt§; e por outro lado, podoão recoÍrer a técnicas formais' 
como
testes, inventários ou escalas.
4.2 - Desenho na Avaliação de Programas
Qumdo se fala do tema do desemho na avaliação de 
programas, enconÚaÍro-nos
com um duplo sentido do termo: desenho como planificação geral do processo de




Independentemente do üpo, um deseúo é um plano que define quais são as
medidas e quando serãD tomadas no decurso de tmr processo de avaliação' Para se
realizar um desenho é necessário talizar reflexões préúas sobre as questões
relacionadas com o conceito geral de avaliaçâo e com as finatidade das diferenÍes
opções metodológicas, depois deve delimitar-se a fundamentação, os objectivos, as
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pessoas implicadas no programa o âmbito da intervenção, os in§tnmentos de 
recolha
de dados, as técnicas de análise e os momentos de analise'
Quurdo se faz avaliação de programas 
podem ser tomados vários carninhos, por
essa razão, quando se realiza um desenho ou plano de aâisg tem que se dar atenção a
vfios elemenlos: conúções organizacionais, necessidades, interesses e valors dos
implicados no processo, objectivos do program4 recuÍ§os ne§essários e disponÍveis' "
Esse plano deve seguir os seguintc passos: definir as actividades que se vão
avaliar; fixar os critérios de avaliação; eleger as estralégias paÍa a obtenção de
informação; analisar a informação; tomü decisões a partir da informação malisada
Combasenoquefoidito,podem-seidentificardoiselemeÚosbásicosdo
desemho de avaliação de programas: a determinação dos dados que se necessita 
para
avaliar a eficácia do programa e a determinação do plano para obter a informaçilo 
que
permita estabelecer relações, enüe o programa e os resultados obtidos'
Quando se desenvolve um desenho de avaliação de 
programas, devemter-se em
conta os seguintes aspecto§: qual o processo de avaliação que se vai seguir 
(desenho
prefixado ou emergente); qual a utilização que se quer fazer dos resultados da avúação,
seéparamelhoraropÍogramaparaemitirumainformaçãosobreoseuflrncionamento
ou arúas (desenhos para uma avaliação formativa ou normativa); e se pretende fazgt
um estudo do processo de intervenção ou se vai apenas descrever o flrncionaÍnento do
programa (se for um estudo do processo de irÚervenção seránwessário uralisu os seus
efeitos e para isso será necessário explicitar um desenho de investigAção).
os desenhos prefixos caracterizam.se por: §erem planeados com adecedência;
serem e§truturados embora se possarn ajustar, especificarem problemas e objectivos,
fonts de irfonnação, instrumentos, calendarização,..; fixarem os destinatfoios dos
relatórios; e os dados serem de aniúteÍ quarÚitativo e se avaliom tudo o que se
aproxima do paradigma racionalista
com a úitização de§tes dsênhos têm-se levantado algumar dificuldades e os
avaliadores têm vindo a modificar as suas perspectivas de avaliação. Um dos
avaliadores que mais contribúu para e§tas alterações foi Scriven (1973), o qual
considera que se devem avaliar os efeitos não previstos, deixando'se levar pelo
desenvolvimento do programa e questionando, inçlusive, a uülidade da formulação
inicial de objectivos.
Estes desenhos emergertes podem ser caÍact€rizados da seguinte forma:
adaptam-se melhor às necessidades e interesses dos participaÍÍes; e§tão abentos a
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po§sívei§ modifi§ações que possam aparecer durante o desenvolvimerÚo; os 
problemas
eobjectivosnãotêmqueseÍespecificadosinicialmente,osobjeclivosdoprograma
podem ser con§taÍúemen.te reformulados; não se cpecificam elems[tos, 
tais como
instrumentos de recolhade dados, momentos de obtenção damesm4 '..; o avaliador
tem que seguir o desenvolvimento do programa, estando em colliacto 
pe,rmanurte com o
paticipante (este grau de implicação do avaliador vai condicionar as técnicas 
e
insfiumeÍúos e obtenção de dados); normalmente os dados são de carácter 
qualitativo e
avalia-se tudo o que se ryroxima dos paradigmas interpretdivo e crítico; 
deve ter-se em
atençãoaadequadaselecçãodeinformação(derrasiadoúundrrteeirrelevanteem
mútos casos) e uma sxc€ssiva implicação do avaliador na avaliação dos 
ganhos'
Os dese,lrhos de avaliação de programas podem ser' então' da mais 
rigorosa




De seguida faz-se referência aos desenhos
odeseÍ'hoexperimentalapresentaascaracteristicasprópriasdometodo
científico, existindo manipulação de variáveis por parte do investigador e controlo 
de
variáveis intervenieffes no fenómeno que se está a estudar. Pret€nds'se esfabelecer
rela4ões causais entre uma ou mais variáveis independentes e uma ou mais variáveis
dependentes, o que só será possível se existir um rigoroso controlo das situações, 
nas
quais se conseguem estúelecer com clarez4 essas relações causars. São studadas as
modificações que sofrern as variáveis dependentes, a partir de mudmças intencionais
(manipulação ou intervenção) nas variáveis independentes'
osdesenhosqueutilizamométodoexperimentaltêmumagrandevalidade
interna.i§toé,têmacapacidadeparaatribuiravariaçãoobservadanavariável
depmdentg à modificação imencional levada a cabo sobre a variável independmtg
com base no controlo er(ercido sobre o resto das variáveis (Tejedor, 1994).
Para além da validade intern4 tâmbém se deve ter sm denção a validade
extem4 estatística, de constructo e ecológica (Tejedor, 2000)'
os pressupostos que se eígan aloda a invs'tigação, em termos de valor de
verdadg aplicabilidade consistência, replicação, no método experimental, são
denominados de validade irúem4 validade o<tem4 fiabilidade e objectividade.
As críticas mais peadas que são feita§ ao método experimerÚal têm a ver çom a§i
suas caracteristicas artificiais, de reducionismo da realidade que pretende expücar e pela
operacionalização implícita das variáveis. Por estas razões, Tejedor (2000) não
a2
considera adequada a qhcarfro dos desenhos experimentars, eÍn sentido estrito, na
avaliação d e programas.
o deseúo quasi-enperimental é úilizado quando o investigador não consegue
fazer um efectivo confiolo das variáveis intervenients. Na sua utilização deve-se ter
especial d€nção às variáveis, quenão se puderamcontrolar e considerar apossibilidade
de que os resultados que se obtêm (relacionados com as variáveis dependentes e
independeutes) possam dever-se mais à inÍluência das variáveis não conÍoladas, que
aos efeitos das variáveis independentes.
As principais características de um desenho quasi-experimental são: a utilização de
cenáÍios ndurais; a carência de um controlo experimental completo; o Uso de
procedimento§ (produção de observações mütiplas) como substrtutos do confrolo
experimental tentando minimizar e nalguns casos eliminar, os efeitos de tatas fontes de
invalidez intemas; sua disponibilidade, uma vez que pode reúzar-se qumdo não é
posslvel a aplicação de um desenho experimental (de laboratorio ou de carnpo).
Na investigação apücada, os ctudos quasi-experimentais são os mais frequerÚes
(Hemandez & Olariaea 2000).
Para se ÍeahzaÍ uma análise correcta dos efeitos da intervenção tem que se fazer
um desenho da investigação que permita obter, analisar e interpretar a informação
relevarÍe, para formular umjuízo de valor e tomada de decisõe§ correctas. O desenho
determina a possibilidade de detectar e compreender os proc§sos e o impacto de um
programa educativo, dada a multiplicidade de factores que influenciam a $r2 operação e
resultados (De la Ordeq f 990).
As tecnicas analíticas que se utilizam devem ser claramerúe orierÍadas para
proporciofttr respostas e evidenciar as perguntas que se colocararn Para além disso, no
caso das técnicas estatísticas, a resposta, para além de ser etatisticamÊnte sipificativa"
deve ter significação substantiva @otelha & Barriopdro, 1995) ou prática @iclman &
Rog 1998). A invesügação avalidiva deve saber se os efeitos têm magnitude suficiente
para serern considerados plenos de sigrrificado ou se são, simplesmente, estatisticamente
significativos.
para além das técnicas analíticas deverem dar resultados substantivamente
signifcaüvos, a avaliação de programas teÍn quê enfrentar o facto de que esse
resultados têm que dar resposta clara às questões çolocadas (Hernández & Olariaga"
20oo).
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A mistura de metodotogias quantitativas e quútativas é uma das caracteristicas
mais especificas da análise de dados, na invesügação avaliativa ouÍra diferença enfre
investigação básica/ investigação aplicada tem a ver com os agentes que nela intervêm-
Normalmente, a investigação básica distingu+se só entre agsnte (investigador ou
equipa de investigadores) e paciente (os sujeiÍos ou unidades investigadas). Nesta, 
o
processo desenvolve-se debaixo do conÍolo do investigador e o§ resultados
comrmicam-se ao§ outros possiveis a8entes, mediante a difusão pelos canais habituais
de comunicaçâo da comunidade cientific4 formada pelos ditos agentes- Na investigção
aúca.dq e mais ainda na avaliação de programas, é eÚÍemaÍnente frequeute 
que a 6te
e§quema se jrmte mais um elemenlo. os termos variam muito, mas freque'ntemsrte siio:
clientes, interessados, implicados, participantes, etc'
Não é o mesmo tipo de obrigação que run profissional Íem como avaliador
externo, e como avaliador particrpantg em que o p@el do avaliador é o de facilitador,
animador ou coordenador de um grupo de implicados, que §ão parte activa e os
verdadeiros agentes do processo, ou s{a, auto-avaliaçâo. Entre estes dois extremos
estiio mútas situações intermédias, nas quais é frequente que os interessados participem
em algumas fases do processo de avaliação e no caso da avaliaçáa educdiv4 o &fase
colocado na melhoria recomenda optar por avaliações intemas, realizadas pelas pessoas
que aplicrn o progrÍrma (Pérez-Juste, 1995). Frequentemente, também se realiza6
avaliações extemas e ruuitas veze§ mistas. O importmte é que, tarto algUmas das fases
do processo de avatiação, como os resultados do mesmo, devem ser comunicados e
partilhados com o co4iunto de agentes implicados. No caso dos resulÍados, estes devun
ser transmitidos a duas ardiências: ao resto da connrnidade cientific4 porque como
investigador que é, deve ser divulgada segundo os canais e noflnas de uso; e aos clientes
implicados ou interessados. Aqú o as§unto muda, porque este segundo tipo de
audiência não teÍn que partilhar, nem a linguageÍn, nem o suporte técnico que sobrssai
no processo de avaliação (Hemández & Olariaga, 2@0). Saber comuricar os resultados
aos interessados é objecüvo fun«lamentat, se queremos que a avaliação produza efeitos
de utilidade pua a acção e para os processos de melhoria (Hemández & ola'iaga
2000).
As fases da avaliaçâo de programas não úferem múto das do processo de
investigaçâo. Quase sempre, depois das decisões sobre o desenho e as etrya.s de recolha
de idormação, aparece a fase de análise de dados, à qual se coshrma seguir a elúoração
do relaÍório e o pôr em práÍica as conclusões.
M
oprocessonãoétinear,aaná]isededadoséumprocessoaberto,cíclicoe
interactivo; os resultados das análises preliminaÍes çondicionaÍn os seguintes e assim
sucessivamente, mútas vezes modificando as preüsões iniciais' (Hernandez &
Olariaga,2000).
Este caracter aberto da fase de análise é válido e aplicável a qualquer processo
de investigação, ras em maior graq quanto mú exploratório for o enfoque adoptado.
No caso da avaliação de prograrnas, ainda tem mais relevânci4 tendo em conta o papel
que os agentes implicados podem jogar nesta fase. Quanto mais úerto e participaúvo
for o e,lrfoqug mais interactiva e ciclica é a análise dos dados Qlemández & olariaga
2000). Mas, para além desta ordenação lÓgica baseada em fases do processo de
investigação, também é possível di§tingun etapas em função do desenvolúmerÚo do
próprio programa a avaliu. A análise de dados encontra o §eu lugaÍ natural na fase da
avaliação de resultados. As técnica§ anallücas podem utilizar-se em muitas fases ou
üpos de avaliação e não só na avúação de resútados ou de impacto. Por ultimo,
relativrmente à avaliação de resultados, sta continua a ser o tipo de avaliação, ou a fase
do processo avaliúivo, no qual se cumpre o objecúvo clássico de málise dos dados:
verificaÍ, com um grau de confiança aceitável, que o programa permite obter os
resultados delineados (tlemández & Olariaga 2000)'
4.3 - Validação da Avaliação de Programas
Hemández-Femáúez e Martinez-claves (1996) apreserÍam um modelo de
avaliação de prograrnas de orientação eduetiv4 no qual a avaliaqão não é nm mero
acto pontual, devendo ser vista como um proc§so que engloba todas as fases do
desenho e validação de programas, a qual tem inicio no momento que se começa a
prograrnação e plmificação do mesmo, contribuindo assim para a validação do
progÍanüL
Estes autores estabelecem 5 fases para o desenvolvimento da avalia§âo de
progrÍmas, que em nosso entendeÍ são essenciais paÍa o procsso de validação do
pÍóprio programa e que pa§sÍtmos a apre§entaÍ:
lu- pressupostos péüos, nos quais se vão ltxar os pressupostos teórico-práÍicos,
nos quais se irá basea a avatiaçâo (finalidade, proÉsito' objectivos da avaliação'
destinatários, tipo de avaliação interna, externa ou mista, destinatários, tipo de
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informaçâo que se pretende fiansmitir, deseÍtho da investigação mavahatÃo' 
utilidade
ou seja a adequação da avaliação ao contexto, no qual se vai realizar). 
Em sírÚese, nsta
fase prete,ndese responder à quesüio '?orquê e paÍa qusm se avüd'!"'
2.-viabilidadedaavatiação,naqualsepretendeava]iarodesenhodo
pÍograma- Para isso diüde'se esta fase ern três dimensões: caracteristicas da 
qualidade
formau intrínseca do proglam4 a adequação e adaptaçâo do conteÚo, e a aceitação'
AscaracterísticasdequalidadeformaVintrínsecadoprograrnasãoas
caracteristicas téÇnicas do prograrn4 as quais se podern traduzn pehs seguintes
questões: De que programa se trata? Quais as suas metâs? Quern são os dctinatários?
Qual a estrutura e o conteúdo do programa? Quais os 
agentes que são responsáveis pela
sua implementação? Quat a calendaizaçiào do mesmo? Que tipo de recursos são
necessários? Que tipo de actividade§ e estraxégias são desenvolvidas? Qual a
metodologia que necessita? Todas estas questões pretendem responder à 
questiüo geral
"Que prograrna vamos avaliar?" Por essa razão, é necessário que o prograÚra a avaliar
esteja escrito especificando estes a§pectos.
A metodologia de trúalho, nesta sub-fase de avaliação, será a amálise crítica do
conteúdo do doçumento scrito que descreve o program4 assim como u arálise
çgmparativacomoutrosprograü§queterrhamome§mopadrãotóÍicoede
reconhecido prestígto e/ou eficácia
A segunda dimsn§ão, como já foi referido, é a adequação e adaptação ao
contexto. Esta dimensão deve dar resposta às seguintes questões: o programa a avaliar
parte de urna análise do contexto? Surge de uma análise de nmessidades? Qual é a
necessidade de partida? A Escola dispõe dos re§ursos necessários ou e§tá disposta a
arrmjar? A estrutuÍa orgamz,úiva da Escola (horários, ...) permite a re2l]ua§a do
programa?
A terceiÉ dimensão é a aceitação, a qual pretende responder à questâo: o
prograrna é aceite no contexto para o qual se dirige? (aceite pela comunidade educativa
está irnegrado no projecto educaÍivo da Escola... )?
3. - Validação da avaliação, nesta fase pretende-se dar reposta à quwtão, se o
programa reune as condiçõs para poder ser avaliado ou s{a pretende'se comprovaÍ que
os elementos formais estilo deseúados de tal forma que podem ser avaliados' Nesta
fase têm que se salvaguardar algumas questões, para que se possam asseguÍar os
critérios de validação da avaliação. Um programa não tem condições pÍpa ser avaliado
se: os seus objectivos não estão claramerÚe especificados, não e§tá ddnida a strutuÍa e
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componeÍrtes de forma adequa.dA não se p,odem predizer com um minimo de rigor 
as
consequ&rcias da sua não aplicação, não se conhecem os recursos reais 
possíveis para o
implennentar @erk & Rossi, 1990)
Esta fase tennina quando se definem os critérios e indicadores" e se comprova
que o programa a avaliar §umpre com os critérios de avalia@o mínimos, 
que o conte)Úo
é favorável para se rÍ€]lizar a avaliação, o progrüna de orientação eÍn si mesmo é
avaliável e o avaliador (extemo, intemo, ou misto) é capazdercohzat 6satare,fa
4" - Avahaqão do processo, engloba a avaliação da implementaçtu e a avaliaçÍio
do desenvolvimeúo e con§i§te na anáIise dos dados e de tomada de decisõç'
a) A avaliação da impl«nurtação vai avaliar o que está a frmcionar no pÍograma
desde que foi posto em fimcionamento. O gfande objectivo desüa fase é comprovar se há
ou não discrepância entre o desenho e a realidade e em ca§o afirmdivo, realuar a
adaptação necessária
São cinco as dimensões que procururm a adequaçâo e a identificação das actividades
deseúadas: Cobertura do prograrna (o programa está a ser dirigido às pcsoas que
estavam previstas inicialmente), rç,üzaúa de actividades (foram postas em práiica
todas as actividades que estavaÍn inicialmente prevista.s), execução da calendarização
(múto relacionadacom a anterior, faz referência que se levaram a cabo as actividades
previstas nos períodos de tempo predefinidos, isto é, e»<iste um ajuste entre a
calendarização real e a planificada), fimções dos agentes implicados (cada agente
implicado no programa levou à prática as actiúdades pelas quais era responsável, tal
como estava prwisto no deserüo), utilização dos recursos disponíveis (forarn úlizados
os recursos materiais e humanos que tirham sido prwistos). Para a reçolha de
informação, nsta fase recolre-se as fichas de controlo de sessões, ao equema do
progÍama, a grelhas, ...
A málise dos resultados realiza-se com base no sqguinte:
- Numa análise quantitativa em termos de percentagem ou grau de curryrimanto de
cada um dos aspectos controlados e a sua comparaçâo com o§ níveis de sucesso,
execução ou uüização prefixados anteriormsrte pelo avaliador. Neste senüdo e
conveniente ter em conta que, ainda que idealmente se pudesse pretender um
cumprimento a l@o/o do program4 deve-se tsr a noção do conter<to e do ponto de
parti<l4 de forma que o nlvel de execuçâo a atingir seja reali«a"




contingências que impediram a execução deserüada seja por deficiências do 
desenho'
seja pelas características do contexto ou da integração do programa no contorto. 
Para
que isto a§onteç4 é necessiârio que os instrumentos de recolha de informação
contemplem estas informações. Os dados obtidos serúrão na avaliação expücativa
como base da relação entre o nível de execução do programa e os resultados e deitos
obtidos.
b) A avaliação de desenvolvimento explica o como, enquanto a avaltarãa da
rmplementação se refere ao que se faz num programa (Municio' 192)' Nesta fase é
onde aparecem os aspectos mais qualitativos do modelo teórico da avaliação, nela se
pretende dar uma üsÍÍo compreensiva do prograrna- Por esse facto é necessário nesta
fasg mai§ que em qualquer outr4 que se utilize o princípio de parcimónia E preferível
flxar poucos critérios, mas que sejam claros e que se traduzam em inücadores
objectivos, ainda que seja na núwe74 no método de recolha de informação e na sua
qnálise de caÍácter qualitativo.
Hernandez-Fernández e Martínez-Claves (1996) iderÚificarn nesta fase três
dimensões basicas: O binómio pÍogrüna - factor humano (o modo de realizar as
actividades ou tarefas, a relação que se esta,beleçe entre o agente e os sujeitos),
avaliação da actuação do agente (ao nlvel dos objectivos do programa, nos estilos de
actuação e metodologias preüstas e a§ respo§ta§ dos sujeitos do programa a esses
comportamentos), anâise técnica do programa (estrÚégias, r@ursos, actiüdades,
tarefas...).
A metodologia nêsta fase pode ser muito ampl4 ao adaptar-se à nafixeza
quaúitdiva ou qualitativa dos indicadores. Por isso, é necessário fixar com mais
exactidão o instrumento com o qual se vai medir cada um dos indicadores em cada
progÍaüut. Instrumentos apropriados para ota fase são, entre outros, os questionários, as
escalas de observação, dirário de sessões, entreú§Ía§.
POr ter a ver com o estudo que nos propomos aqui desenvolver, traoscrevem-se
os critérios e os indicadores da analise técnica (tabela 3).
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Tabela 3 - Critérios e indicadores de avaliação do desenvolvimento no que
concerne à dimensão análi§e técnica do programa












sufi ciência de maÍeriais
a2) PerguÍÍas sobÍe o que vão fazer
a.3) CoÍrec{Ao das tsrefas dos aluos
a4) Opitiâo dos destiíatários
b.l) Reolização de mais actividades
b.2) Supressào de actiüdades programadas
c.1) Supressão e ou irclusão de mderiais
c2) Adaptação de materiais
d)Adequação da
aaled,arbasão d.l) O nrmero de sessões é sr.dicieme pa.m os coúeúdos,
aotividades e os objectivos do programa
d.2) O tampo previsto PaÍa cada a§tiüded€ é súcieÚe
A amrálise técniça de programa tem por base quaÍo critérios: I - facilidade com
que se er(ecuta o programa; 2 - adequação e suficiàrcia das actiüdades; 3 - adequação e
suficiênciade materiais;   - adequação da calendarização'
Cada um destes critérios subdivide-se em alguns indicadores' os quais vão
permitir fazsÍ a aruíLlise técnica do programa Conforme se pode ver pela leitura da
tabela, a anátise dos vários indicadores irá permitir perceber como coneu a aplicação do
programa, se serão necessáriÍ§ algumas alterações, nomeadame'Úe, ao nlvel da
facilidade com que os destinatários perceb€Ín as acliúdades, se a§ mesm2§ são)
suficientes ou se serão nece§sáÍia§ mais actividades, ou mesmo se será conveniente
retirar algumas, o mesmo acontecendo com oS maÍeriai§, ainda relativo aos mderiais
pode verificar-se que é neçessiârio fazer alguma adaptaçâo. Relativamente à
calendarização dwe verificar-se se as sessões são suficientes paÍa o programa que se
pretende implementaÍ e se o tempo que e§ká' destinado a cada actiüdade é súciente'
5. - Avaliação da eficácia, é a úttima fase neste modelo e vai realizar uma
avaliaçãode resultados e efeitos do programa- Nesta fase devem-se colocar a§ §egpintes
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questões: os resultados esperados estão a ser alcançados? E os resultados obtidos são
efeito do programa desenvolüdo ou de oÚras variáveis ou aspectos não contemplados?




resumo, o modelo propõe uma questâo para cada fase: 1 - Porquê e para quem
avaliamos?; 2 - Que prograÍna vamos avaliar?; 3 - Pode'se avaliar esse progr?írrtfl:'4 -
o programa foi levado a cúo tal como se desenhou? como foi posto em marcha e
porque funciona o prograrna?; 5 - Foi conseguido o que se pretendia e porquê?
4.4 - Avaliação do Processo de lntervenção
A avaliação do processo de intervenção é de grande importlincia a vários níveis:
para quem conceptualiza o progaÍn4 uma vez que o mesmo tem acesso a inforrnação
sobre a forma como o programa está a decorrer e se for necessário pode fazer alterações
aolongodaimplementação;quemo4licaficacomainformaçâodoqueéqueos
destinatfuios estão a achar do prograÍna e fica também com a informação de como 
se
sentiu ao apliú-lo; os destinatários ficam com a noçâo de que a zua opinião tambéÍn é
importante já quê os pÍogramÍ§ existem para responder a uma necessidade serÚida por
eles; em ultima instância *Íá a avatiarÃo polític4 já que serão os políticos que vão
pomitir ou não o conúnuar a implementação do programa de intervenção. Para que
estes viúitizem e financiem a implemertação dos progamas têrn que lhe ser
apresentados dados objectivos dos seus resultados ou seja dados concretos da sua
eficácia-
A avúiaqão da eficácia da intervenção de carreira, conclui que a não
convergência de estudos realizados, pode não decorrer da própria irtervenção, mas da
falta de unanimidade de critérios metodológicos, ao nível da avaliação das variáveis de
resultados associadas ao psiólogo, ao cliente, às téc,nicas e à duração daintervenção.
Portugal debate-se com üna grande lacuna empírica ao nivel da avaliação da
eficácia da intervenção psicológica vocacional. um dos estudos que surgÊ para colmatar
essa lacrma é o que foi realizado por Faia e Taveira (2006a) e Faria e Taveira (2006c)
relativo à avaliação da eficácia da consúa psicológica vocacional de um grupo. A
intervençiio subjacente a esta consüta destinava-se a promover o coÍportamsnto
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exploraÍório e o compromisso dos adolescentes na construção da idurtidade pessoal e de
carreira, num mom@to de provável tansição ecológica, como é o final do 9p ano. As
aúoras esperam t 'nbém aumentã a conpreosão açeÍca da qualidade do processo e
dos resultados da intervenção vocacional no contoúo cultuÍal e sócie'profissional
português.
Neste estudo, a avaliação da eficacia do programa aplicado na consúta foi feita
afiavés da avaliação da e»rploraçâo vocacional e da indeçisão vocacional
Este estudo pretendeu avaliar o impacto do prograrna'Tuhrro Bué!" aÍravés de
um estudo que se pode enquadrar na cafegoria de intervenção quasiexperimental (Gall,
Borg & Gall, 1996) urna vez que se verifica o efeito de controlo, através de um gnrpo de
controlo (alunos de 9o ano de scolaridade, sem intervenção psicológica vssaçienal) e
de um grupo experimental (alunos do 9o ano de escolaridade, seleccionados
aledoriamate de uma populaçiio, com intervenção psicológica vocacional); e utiliza
uma medida pré e pós-testg eÍn aÍnbos os grupos (Faria & Taveir4 2006c)'
Desta forma os grupos são avaliados antes e após a intervenção (ou seja após a
maipulação da variável independente). Neste plano de investigaçâo não se corffolou a
similarida6s entre os gfl.rpos, por isso, não se garantiu a eqúvalência dos mesmos. Para
controlar essa dificuldade, foraÍn aralisadas a.s características do gupo o<perimental e
do grupo de conkolo, de forma a testâr a sua equivalênci4 no momento pré-teste.
Através desta "nálise podêse concluir ou não, que as diferenças 
que possam vir a
verificar-se no pós-teste, são atribuíveis à manipulação das variáveis independentm.
Para wte efeito utilizou-se un delineamento factorial, que eÍrvolve a relação de uma
variâvel indepmde,nte (consulta psicológica vocasional breve e estnrhrad4 em gupo),
com duas vaiáveis depende,lrtes (qualidade da.s atitudes e comportaÍrentos de
"exploração vocacional" e o nivel de *indecisão vocacional") (Faria & Tavetrq20}6c).
Os participantes deste estudo foram 321 estudantes de ambos os ser.os, que
frequentaram o 9p mo, no ano lectivo de 2C[5|2OO6 eÍn cinco escolas (duas publicas e
três privadas) dazonanorte do pais, que solicitararrl nesse ano lecÍivo, ao Serviço de
Consúta Psicológica e Desenvolvimento Humano do Departamento de Psicologia da
Univenidade do Minho, ajuda numa tomada de decisão vocacional eminente. Esta
amostra foi de conveniência
Os instÍumentos de medida uülizados foram dois questionfoios de auto-relalo:
uma versão adqtaÃa para a população jovem porfuSuesa da Career Decision Scale
(CDS) (Osipow, Carney, rüiner, Yanico & Koschier, 1976, atapÍ. Taveira, 1997) a qual
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serviu para avaliar o nível de indecisão vocacional; e a versão alryf3ia para a
população jovem portuguesa dtCareer Exploration Survey (CES, Stumpf Colarelli &
Harfinan, 1983, adapt Taveira, 7997), a qual serviu pwa avalíar o processo de
exploração vocacional.
Este estudo permitiu analisar o estafuto de tomada de decisão vocacional e o
estatuto vocacional de adolescentes do 9p ano, ante§ da intervenção. Os grupos
elçerimentais e de conÍolo não são equivalentes quanto ao nível de indecisão
vocacional sendo parcialmente equivalentes no que respeita ao procsso de exploração
vocacional. As excepções registadas palecem favorecer o grupo de controlo no
momeÍúo de avaliação prêteste (Faria & Taveir4 2006c).
Estes adolescentes estilo ainda pouco convictos das suas actuais escolhas
vocasionais e por essa razão estão possivelmente em condições de beneficiar de um
apoio especializaÃo, pararealizarem uma exploração mais aprofrrndada dos motivos e
condições que permitirão a concretização de objectivos académicos e ocupacionais, a
breve treúo (Faria & Taveira, 2006c).
Depois de avaliados os resultados do pós-teste, conclúu-se que a intervenção
psicológica vocacional promove a exploração vocacional e diminú os níveis de
indecisão dos alunos que estão na eminência de tomar uma decisão, por essa razÁa é
uma intervenção útil, proporcionando efeitos positivos pra o cliente. Os resultados
desta investigação vão de encontro à teoria e à investigação empírica da indecisâo e
exploração vocacional (cf Taveira, 2000, referenciado por Faria & Taveira, 2@6a) e aos
resultados da investigação sobre a eficácia da intervenção vocacional (cf Oliver &
Spokane, 1988; Spokame & Oliver, 1983; Brown & Ryan-Krang 20@, aos quais já
fizemos referência no 1o capítulo) nomeadanrente no que §e refere à consulta
psicológica vo@cional.
Registou-se um progresso, no sentido benéÍico, em quaÍo dimensões de
exploração vorcacional, nomeadamentg na exploração orientada para o meio, na
qualidade de infomraçâo obtid4 na satisfação com a informação obtida e no stre§s na
tomada de decisiio. O mesmo se verificou ao nível da indecisão voçacional. Apmar
destes resultados, e tendo em conta o processo de intervençâo delineado para o "Futuro
Bue!" seria de esperar variações mais sipificativas do ponto de vista estadstico, nas
restartes dimensões da exploração vocacional.
Será entâo necessário, segundo Farias e Taveira (2006a) reanalisar e avaliar os
objectivos e tecnicas de intervençâo utilüados no programa, através da discussão com
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oufos especiatistas. Na opinião destas autoras, aavaliaqãn do processo de intervenção
ao longo das diversas sessõe§ de consulta psicológica, tarnbém seria um contributo
importaúe para melhor compree,llder a importàrcia a atribut aos Í€§ultados de§te
estudo. Estes dados podem ainda dar pistas orientadoras para a fornução
profusionalizante dos psicólogos envolvidos lssta linha de investiga4ão -a§çáo, sobre a
metodologia do 'Túuro Bué!" (Faria & Taveir4 2006a).
No final de cada uma das cinco sessões, os participantes preenchem uma ficha
de avaliação da sessão, a qual pretende medir as suas reacções cogritivas ao procsso de
consulta psicológica vocacional. Foram mtudadas as reacções cogritivas de 69 alunos
sujeitos ao programa, tendo-se evidenciado que as reacçõ6 positivas foram superiores
as negativas. A compreersão, cluez4 apoio, bem-estar e confiança são as reacçõe mais
frequerÍe§ ao longo do processo de interven@o. Há também registo de reacções
negaÍivas em todas as sessões, sendo a§ mais frequentes de medo, confusão, e
desorientação. A segunda e terceira se§sões são as que registam maior número de
reacções por parte do cliente (Faria & Taveira, 20O6b).
Para que se gaÍanta a eficácia de um pÍo§esso de consulta psicológica
vocacional será necessário êstaÍem presentes quatro variáveis de processo: qualidade da
relação terryêúiça (GurmaÍL 1977, verificou que existia uma correlação positiva entre a
percepção dos clientes acerca da existência da relação terapêutica e as percepçõe dos
clientes acerca dos resultados de infervenção positiva); o insight coglitivo (segrmdo
Walbonr, 1996, crenças dos clientes de que uma nova percepçâo sobre os segs póprios
problonas, pode contribúr para os resolver melhor do que os conteúdos cognitivos
propriame,lrte ditos); a experiência afectiva (segundo walborq 1996, se o psicólogo
criar um arnbiente segruo, no qual o cliente possa expressar as §rür§ emoções, vai
conseguir mofivaÍ o cliente para a mudança); e a§ expectativa§ do cliente (Friedmaa
1963, faz alusão ao facto de que quando o cliente tern uma perspectiva realisA ern
relação à consulta, se sente motivado e espera ser ajudado, consegue beneficiar mais da
intervenção, do que o cliente que tem concepções errada.s e uma po§fura céptica em
relação à intervençâo).
Por ürdo o que foi dito, é fundarnental desenvolver e implementar proce§sos de
avaliação da eficrâcia dos programas de intervenção, como propornos neste estudo.
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5 - Avatiação da Processo de lntelenção Baseado em
Programas de Orienbção Vocacional
Aavaliaçãodoprocessoimplicaaavaliaçãodoconteúdodoprograma:
qualitlade e quantidade das actividades realizadas, a populaçâo abrangida a satisfação
dos utilizadorm, os problemas e obstáculos encontrados na o<ecução do programa
Esta avúação permite identificar os a§pectos efectivos e os a§pe§tos deficientes
praospodermelhorr,podendoúrarrgera§pectosquantitativosequalitativos.
Os indicadores qumtitativos medem a quantidade do que se faz dtnmte run
determinado período (o número, a percentagem, ou Úavés de outras medidas
estatísticas). Para recolher estm dados, recorrq.se mútas vezs§ aos dados do 
programa e
a entrevistas estrutuÍadas com o utilizador do progranra
osindicadoresqualitativosmedemarealidadedoprogra[n4desdeaperspectiva
das pessoas que nele intervêm (as que implemerrtam o progrÍlm4 as que interactuam
com o mesmo e especialmente as que o utilizam). A recolha de dados mais comum é a
que é feila afavés dos grupos focais, de e,ntrevistas em profl:ndidade ou a observação.
SegundoMelo.§ilva(2N7),aavaliaçãosistemáticadeprocedime,lrtosde
intervenção é úil uma vez que permite melhorar os serviços e progmÚra§. Dá também
oriorações para a definição de políticas públicas. Para e§ta autora só se cor§egue
ampliar o aúendimento em orientação e o acesso aos senviços e prograÍnÍ§ para pessotl§
que deles necessitarr! se forem desenvolvrdos procedime,lrtos de avaliaçâo e de
divulgação dos resultados à comunidade.
Talavera, Liévano, Soto, Fener-Sama e Hiebert Q}}4),propõemum modelo de
competências intemacionais para profissionais de oÍientação educacional e vocacional'
Neste modelo, eles idsrtificam como uÍna da.s competência§ centrais, desenvolveÍ a
capacidade de plmear, implementar e avaliar progrÍunas e intervenções ern orientação e
aconselharnento. Ao nível das competências específicas criuam um ponto relacionado
com a pcquisa e avúação, no qual contemplam a nesessidade de coúecer
metodologias de psqús4 recolha de dados e estratégias de málise; de promover
projectos de pesquisa relacionados com a orielrtaçâo; interpretar os reultados da
psquisq utiliz$ métodos de apresenação para §omunicar os resultados das pesquisas;
avaliar programas de orisrtação e iatervençâo, aplicando técnicas e modelos de
avaliação de programas actuais; manter-se actualizado sobre as investigações actuais.
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PimentaeKawashita(1986)realizaramumgtudonoqualavaliaram34
instituições. Afavés deste estudo verificaram que os objecúvos dos programas
rralisados eram imprecisos, difrtsos e pouco operacionalizado§. No geral, estes
programa.s representam uma situação idealizada a qual, nem §empre corresponde 
à
realidade. Relaüvamente aos clients dos progruras, e§te§ a[toÍes veriflcaram 
que têm
diversas condições socroeconómicas, níveis de esçolaridade e interesses, e 
por e§sa
mzâo serânecessário que existam programas diversificados e flexíveis' Será tanbém
necessário desenvolver conpet&rcias epecializadas nos orientadores.
Melo-SilvaeJacquemin(2001)realizaramumestudodairfiervençãoem
orientaçâo vocacionaU profusional em 13 serviços, desenvolúdos no Brasil' 
Neste
estudo as autoras estudarasr os referenciais teóricos, o número de sessões e a çaÍga
horária total da intervenção.
Relativamente aos referençiais túrico-metodológicos, o predominante advém da
psicanálise (oito dos serviços analisados). Existem também dois com referenciais sócio-
históricos, um com referencial psicopedagógico, um psicodramáÍico e um evolutivo
cognitivista Apesar dos referenciais tóricos mudarenL os eixos temáÍicos inclüdos nas
diferentes intervençõe são relativamente similares - aÚo-conhecimento ou percepção
de si mesmo; a escolha; a informação sobre as profssões ou percepção da realidade 
e o
mundo do frúalho.
como é trÚathado cada tema? Em que é que as praticas institucionais diferem
ou se assemelham? Este e um a§pe§to que requer aurálise mais detalhada sobre a maneira
como a intervenção é desenvolüda, sobre a relação orientador - orieÚadq e
principalmente sobre os processos e resultados nas diferentes abordagens.
o número de sessões difere effre 5 e 15 (a maioriatem 8 sessões). As sessões
têm a duração variável entre os 50 minÚos e as 3 horas (a maioria tem 2 horas), com
uma carga horária total entre as 9 e as 30 horas (a maioria tem 15 horas).
Em nemhuma pftáíca foi enconfada justificaçâo para o número de sessões e a
duraçâo das mesmas, eüdenciando a necessidade de estudos que mosfrerL se os
resultados com maior ou msnortempo de duraçãq são eficazes'
A eficácia das intervençôes é uma questâo múto importmte, ma§ que se debate
com a q1Íse inexistência de estudos de avaliação de processos e resultados, que utilize'm
métodos científicos com Íeclrrso à análise quantitdiva e qualitativa complemerÍares'
o estudo de Melo-silva e Jacquemin (2001) cumpre estes requisitos, ulna vez
que avalia a intervenção (lrocessos e resultados) com quatro grupos de adolesceÚes
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comparmdo-o§ entre si e ao grupo de conrolo. Avalia interessç, maturidade
profusional, processo gupal e a escolha inüvidual, e'n trê§ momeÍrtos: dwmte o
pÍocsso, no final do dendimento e trm mo após a conclusão do procedimento de
intervenção.
sÚer se as mudanças observadas no comportám€rÍo e nas atitudes das pessoas
sãodefactoresultadodosprocedimentosdeintervençãoéocemedoproblema
metodológico, em avaliação de processos e resultados (Melo-Silv4 2007)'
o estudo de Pimenta e Kawashita (1986) refere que um dos problemas' que se
coloca à avaliaçâo de programas, tem a ver com a insuficiência e ausência de dados
sistematizados sobre programas e serviços, inclusive sobre objectivos, método utilizado
e as condições teóricas que subsidiam as práticas. Apesar de termos consciência 
de que
e§te e§tudo já é antigo, verifica-se que existem poucos estudos sobre esüa problemftica
da avaliasão de procssos e resultados.
Melo-silva (2007) apresenta um estudo sobre a avaliação de um serviço de
orimação vocacionaU profusional com base no sistema proposto por French e
colaboradores (1994) que se e§trutura em üês dimensões de análisq e'lrtradas, 
proce§so§,
e saídas. Os indicadores quantitativos sinalizararn efrçásiada orientação no procmso de
decisão profissional na vida dos sujeitos, no entaÍÚo, algrms pa*icipant6 apoffaÍam,
através dos dados qualitativos, obstáculos no ac€sso à carreiras universitáÍia§ de maior
prstígio. Este studo fomeceu indicadores sobre o que deve ser mantido no serviço e
algumas sugestões para implementação de melhoria no serviço'
96
6 - Problemas e
Programas
Limitações à tnteruenção Centrada em
Independentemente do tipo de programas que se estâ a ulhzm' existem
excelentes práticas ao nível da avaliação, que podem ser utilizadas. Deve-se, no entaÍrto,
ter em conta as características específicas dos programas, e no nosso caso específico dos
programas de orierração.
A avaliação pode ser levada a cabo, a.ffav& de concepções denominada§
tradicionais, ünculadas a conceitos positivistas da realidade, da ciência e da avaliação,
as quais são criticadas por muitos, como incapazm de captar a verdadeira essência da
acção educdiva, ou alravés de concepções que se aSrupam debaixo da rubrica pos-
positivismo, as quais são modelos nduralistas (Borland, 1990; Lincoln & Guba, 1985),
que concebem a realidade como algo construido, mútiplo, onde o observado se vê eÍl
interacçâo com o observador. Nesta ultima concepção, a gunerdtza@o é algo
imposslvel e indesejável; e o processo de avaliação não pretende ser objectivo nem lilre
da influência dos valores.
os desenhos fixos deixam espaço para os emergeÚes e os instrumentos de
medida, rigorosamente validados, deixarn lugar ao investigador, como principal
iístrum€rÍo de recolha de dados.
A melhoria dos programas deve ser uma das principais tazó* p?r:a a rcalizaqãa
do processo de avaliação (Borland, 1997).
Renzulli (1975) apresenta 5 propÓsitos que devern ser cumpridos na avaliação de
proganx§ paÍa oS sobredotados, os quais, em no§§o erÚender se aplicarn às oÚras
avaliações de programas, e que por essa razÁo se apre§entam de seguida: descobrir se os
objectivos se cumpriram ou não e em que grau; descobrir consequências inesperadas e
não planeadas, derivada.s das práícas do prograrnn; determinar as políticas subjacentes e
as acüvidades relacionadas, que conüibuem paÍa o êrrito ou fracasso em áreas
particulares; oferecer um continuo feeb-back durante o proce§so eÍn etâpa§ intermédias
ao longo do prograrna; sugerir alterações reais e ideais para modificar o prograÍra
ca[ahan (1993) fazendo referência ] importância da avaliação de programas,
assinala 6 aspectos que devem ser levados em conta, se se pretende ter procedimentos
de intervenção defen§ível: a avatiaso deve erÚender-se como uma das parte§
integrantes do desenho e planificação do program4 os problemas que surgsm na
avatiação de programas não podem ser causa que justifique as falhas da avaliarÃo: a
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avaliação, como proc6so, esta a mudaÍ, tãlto nos seus propÓsito§' como na srül
amplitude; a avaliação não supõe só determinar o valor de um program4, o§ novos
desenvolvime,lrtos da avaliação podern ser úteis ra avaharÃa dos programas; e a
avaliação acúa por ser o que se quer que ela seja
No entarúo, não é possÍvel levar a cabo uma avaliação adequada de um
progarn4 sem rllra descrição adequada do mesmo, sem lun estabelecimento adequado
dos pontos de referênçia com os quais se vai comparar, sem um plano operativo, sem os
possíveis problemas que possarn surgir.
A literatura especializada neste campo faz referência a uma série de problemas e
resistências com que se dúate a avaliação de programas. As principais dificuldades
podemr ser enumeradas da seguiÚe forma (callúan, 1993): a avaliação que é üsta
como urna am€f,t&; com frequência os programas e§tão mal definidos e descritos;
existem dificuldades para determinar qual é "o programa" para poder isolar os seus
efeitos; nem sempre se formulam as peryuntas de avaliaçâo apropriadas, nem se
estabelecem adequadamente as propriedades na avaliação; a compaa4âo dos efeitos do
progÍama com deteminados pontos de referência e o estabelecimento de grupos de
controlo é dificiL o orimtador como prograÍna; falta de aÍe,nção às possíveis interacções
entre úitude e tratameÍrto; indicadores de êxito pouco claros e problemas na
in§trumenta{ão; autJhzasa da avaliação (sumativa, formaúv4 administrativq etc).
De seguida serão aralisados alguns dos principais problemas de carácter
metodológico que surgem na avaliaçlto de programas, principalmente numa Óptica
quantitativa
a) concepção sobre o tema a 1riaÍaÍ, nã§ é necessário que os avaliadores e os
respomáveis pelos prograrnas tenham os mesmos conceitos relacionados com o tsÍna
que vão tratar, o que será necessário é que estejam de acordo com o conceito que vai
operar num dado programa e de que modo se operacionalizará A partir daí será mais
fáci! concordarem com as metas e objecívos, nos quais se deve centraÍ a avahagão
(TouóÍL 2000).
b) Metas e objectivos, é frequente que as meta§ e os objectivos sejarn
formulados de uma mürgila vaga e arrbtguq que não especifiquem claramenÍe o que se
espera gmhar çomo rsultado da exisÍência do programa Qumdo assim aconteçe e
como consequência desse procedimmto, tem-se uma avaliaçâo com escas§a uúlidade
(Borlan{1997).
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c) Proble,mas de meüda, a avaliação de programas, principalmente do 
ponto de
vista quantitativo, tem vários problemas relacionados com a medição, nem sempre
relacionada com o uso de tstes, ainda que estes sejam os que aprGentám os problemas
mais complexo§, quer falemos de mdição dos resultados, de vriáveis de entrada de
contexto ou de processo. Segu.err-se alguns dstes problemas'
Afaltadeinstrumentosadequados(Borland,lgg7),éumproblemageneralizado
a muitos conte,<tos, com dificuldade em encontrar proc€ssos sistemáticos de
dcenvolvimento e validaçâo de instrurnentos, assim como de actualizaçiío dos
existentes (TourÓu Repáraz & Peratt4 1999). Feldhusen e Jarwan (1993) indicam
algrms dos critérios cliíssicos para a adequada eleição de instrumentos: relevância do
teste, fiúilidadg validade, barómetro, enviesanrentos possíveis, e efeitos de tecto.
A relevância do teste referese à adequa@o entre o propósito para o qual foi
desenhado e o uso que se prete,lrde fazer dele, ou §a a adequação do teste ao propósito
específico para que se vai úilizar. NatuÍalmente, este problema esta relacionado com a
decisão que §e tome de avaliar resultados gerais (metas) ou especificos (objectivos) 
nuÍn
determinado programa- TaÍnbém é necessário nâo perder de vista outros procedimeffos
para úordar a estimdiva dos efeitos dos programas, sem o uso de teste.
A fiabilidade é runa condição essençiú ainda que não seja suficiente, para que
informação disponível sobre a flabilidade de uma prova que se pemsa úliza, sobre que
amostas se obtevg com que procedimentos, faz qumto tempo, etc. Msmo assirn,
relacionado com a fiabilidade, será importmte fazer uso do erro de medida, já que
permitirá realizr júzos mais precisos sobre t§ pontua{ões ir6ividuais' o
estabelecimeúo de intervalos de confianç4 pontos de cortg stc. Estç dados são
importantes no momento de tomar decisões.
Até aqui foram assinalados a§pectos referentes a t'ma perspectiva da medida na
ópüca da teoria clássic4 cujas limitações são suficierÍes para se considerarem outra-§
abordagens de acordo com os desenvolvimenÍos modernos da mesma A teoria de
resposta ao item permite superar mútas das timitaÇões da teoria clássica
A validade é a apre*iac§a do grau no qual ilm insüumsnto mede aquilo que
pretende. Paa se verificar a validade deve-se responder a algumas questões: Que




um determinado teste. os barómetros reflectem o comportamento üpico dum gupo
§oncÍeto no teste, ou seja o seu nível de execução. o barómetrq na perspectiva
normúiva, avalia o grau de execução de um zujeito na prova correspondente e 
por isso
permite estimar os efeitos do programa que se pretende avaüar'
Os efeitos de emüesamento são outo critério a ter em conta quando se
selecciona um imtrumento de medida. Os enviesarnentos dizem respeito, entre outas
coisas, ao facto de que as pontua§ões obüdas pelos sujeitos podem ser inferiores oU 
êm
geral, serem alteradas porrazões do seu sexo, raç4 situaçâo cultural" religios4 "' o que
levaria a uma inadequada avaliação dos mesmos. Feldhusen e Jarwan (1993) referern
que o enviesamento é principalmente um problema de flúilidade do diagnóstico. A
justiça do diagnóstico é uma questão de validade. Por exernplo, seria pouco razoâve7
submster alunos etrangetos a um te§te de raciocínio verbal'
Para plcrificar o processo de avaliação será necessário dender à validade e
eqúdade do teste para a popula4ão especlfica para a qual se vai emprega, devem-se
estudar 6ternpada e cüdadosamente os barómetos disponíveis e todas as evidências 
que
o constructo do teste pode oferecer, no que diz respeito a0 uso e interpretação das
pontuaÉes do mesmo.
O efeito de tecto diz respeito à falta de capacidade de um teste descriminar as
diferenças enu'e os sujeitos, a partir de determinado nível. Dwte modo, qumdo se
produz este efeito de tecto, zujeitos muito diferentes na §ua capacidade aparecem como
iguais, ao obterem pontuações similare (Touróru Peralta & Repátaz" 1998)'
d) Problemas com o dsenho de avaliação, qualquer avalia4ão de programas está
relacionada com a avúação de resultados obtidos pelos alunos que receberam o
progranra ordinariamente os resultados comparam-se com os de outros grupos de
sujeitos das mesmas características, mas que não foram submetidos ao progfama Esta é
a estraÍégia ckâssica do desenho experimental. A aplicação deste modelo pode
apresentaÍ problemas ao nível do gupo de comparação e do de controlo. o primeiro
relacionado com a selecaão adequada de um grupo de comparação, para §ompamr com
o que recebe o programa e o segrmdo relacionado com a cornplexa problemâica de
conÍolo das variáveis dentro do deserúo.
Um outro modelo é o do pré-teste retrospecüvo, no qual os zujeitos acflraln
como o seu prôprio controlo. Inicialmente é aplicado ao zujeito um te§te ou qustionário
e depois é-lhe dado o mesmo insfume,nto. Os resultados sâo comparados pÍ64 se
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analisa:: as possíveis diferenças. A debilidade deste procedimento reside na confiança
que se pode du à capacidade dos srjeitos para se auto-avúarem, ne§se momerÍo.
Relativameúe ao Prograrna'Tuturo Bué!" foram deteçtadas algumas limitações
(Fada & Taveir4 2006a). De erÍre elas destacamos: o tamanho da arnosEa e a srüI
selecção (amostrapor conveniência); a baÉeria de instrumentos utilizada' que apesar 
de
estaÍ adaptada à população portuguesa (Twsru 1997), é urna medida de auto-reldo, o
que leva a esta sujeita a erros de interpretaçâo e a factores de desejabilidade social; e a















í.í - Enquadramento do Estudo
NestecapíürloéapreserrtadooerrquadramerÚodaimportârciadsteestudoedas
razões que nos levaram a optaÍ poÍ este üpo de investigação, seguida da apresenrtação
dos objectivos e que§tões de invetigação. Por ultimo, é apreseertada a cÚa§eÍvaçáD
dos prticipantes, a descrição das sessões, dos instrumeÍtros, e o procedime'nto utilizado
na análise dos dados. Em termos metodológicos optámos por realizã um estudo
quantitativo e qualitaÍivo, uma vez que os mesmos se complemeartam'
Para se súer se a intervenção está a ir de encontro ao que se espera ou necessit4
é necessário que se faça uma avaliação rigorosa, no ertanto, e§ta prática ainda é 
pouco
aílltzaÁÍ. A avaliação de programas não foge a esta ratidade e a avaliação de
progÍamas de orientação também não. Por esse motivo, foi diffcil encontrar bibliografia
sobre wte tema Mais üficil se tomou sncoÍÍÍaÍ estudos que relatassem a avaliação do
processo de intervenção de programas de orientação, nomeadamente, a análise das
respostâs dos participantes, aos instrumentos utilizados naq se§sões de intervenção dos
programas.
A avaliaçâo poder-se-á definir çomo um proc€sso global de plmear, controlar e
avaliar (mdir) os resultados de um projwto, de modo si§tÊmfuico' Envolve a
determinação dos objectivos e reqúsitos do projwto de intervenção, o controlo
contínuo do projecto e a avaliação dos seus resultados. A avaliação dwerá ser repetitiva
num processo cíclico, que leve ao melhoramento do projecto'
Por ouü.o lado, e tal como flcou expresso anteriormente, a intenvenção
psicológica vocacional promove a exploração vocacional e diminú os nlveis de
indecisâo dos alunos que estão na emin&lcia de tomar uma decisão. Neste sentido, a
intervenção no final do 9" ano é üsta como müto adequada
Apesar da escassez de investigações no no§§o paÍs, sobre esta temátic4 como vimos
anteriormente, já existem alguns estudos de avaliação dos resulÍados da intervenção
vocacional., nomeadamente ao nível da consulta psicológica vocacional (Faria &
TavstÍa, 2006a; F wia &Taveira, 2006b; Faria & Taveira, 2ffi6c)'
Taveira (2002) subliúa que a comulta psicológica "ajuda à aqúsiçâo de




o estudo, que a seguir se aprese,lrt4 e baseado no Programa..Futuro Bué!,,, que
se caracteriza por ser desenvolvido através de consulta psicológica vocacional enr
grupq breve e 6truturad4 a partir de úordagem desenvolvimenfista relacional,
proposta por Taveira (2001, 2004).
No capítulo anterior foram referidos alguns dos rsultados dos estudos jâ
realizados com este programa- E de salientar que estes çtudos indicam também a
necessidade de se avaliar o processo de intervenção, ao longo das diversas sessões de
consulta psicológica, no senüdo de melhor conpreender a importáncia a atribuir aos
resultados deste studo.
No segu.imento desta constatação surgiq e'lrtão, este estudo, o qual pretende
contribuir para o melhoramento do programa, partindo da avaliaqÃs do processo de
intervençâo, través da aniálise dos materiais produzidos pelos alunos durante o
progÍamq e para dar pistas orientadoras paÍa a formação profusionalizante dos
psicótogos envolúdos nesta linha de investigação - acção sobre a metodologia "Futuro
Bué!,,. Estas são as razões pelas quais nos prcpomos desenvolver o prese,fie estudo, no
qual vamos analisar os materiais produzidos pelos alunos de um colégio do distrito do
Porto, que frequ@taÍam o Programa "Futuro Bué!", no ano lectivo 2cn.512cn,6'
Apmar de, como foi dito anteriormentg a avúação se poder fazer em qualquo
momento do processo de intervenção, este es'tudo pretende avaliar o prograrna de
intervenção (consulta psicológica em grupo, breve e estrutuÍada) depois do mesmo ter
sido aplicado, putindo das respostas que os participantes deram err cada rrrn dsg
instrumerfos utilizados no programa
í. 2 - Objectivos e sua operacionalização
Este é um estudo exptoraóriq que pretende avaliar o proces§o de intervenção
vocacronal dejovens.
Objectivos:
| - cara§ert4,aÍ o pro§esso de fuÚerven@o vocacional no Prograna 'Tuturo
Bué!": perfil do aluno; estilos do almo; woluçâo das decisões atomar'
1U
2 - Avaliar a pertinência, eficáçiq adequação e impacto do Programa de
Intervenção 'Tuturo Bué!" de acordo çom os pressupo§tos tóricos
Estesobjectivos,sustentadosnaüteraturambreavaliaçãodeprogramas
(organização Mundial de saúde, l98l; Hemández-Femández & Martínez-claves,
1996), serão operacionalizados em funçâo dos seguintes parâmefos de arálise:
1 - Análise e discussão da caracteizaqão do processo de intervenção vocacional
no Programa"Futuro BuéI": perfil do aluno; estilos dos alunos; evolução das decisões a
tornar.
2 - Avaliar a pertinênci4 efrcáçtU adequação e impacto do Programa de
Intervenção "Futuro Bué!".
I - Em que medida a intervenção, e§trutumda em 5 sessõs, é pertinente para a§
expectativas dosjovens (pertinência de irtervenção) a quem se dirige'
tr- As astividades levadas a cabo contribuirarn paÍ; a concretização dos
objectivos do programa (eficácia)-
ttt - Adequação dos méiodos e instrumentos aos objectivos (adequação)'
fV - Impacto.
í.3 - lnstrumêntos
No pre§ente estudo, foi avaliado o processo de intervenção vocacional para
apoio à tomada de decisão de alunos do ensino básico, levado a cabo no Programa
'Tuturo Bué" (Taveira et a1., z}Oz),discutido anteriormente n6te trabalho.
Uma descrição mais detalhada dos diferentes objectivos, actividades e maferiais
do referido método de intervenção é apresentada ataves da Tabela 4.
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Tabela 4. Estrutura geral de actiüdades e materiais do Programa de Intelvenção
Psicológica Vocacional 
gFuturc Bué!'
Obiectivos Âctividades e MateriaisSessões
















IntervsÍ4eo Vosa.oional dos seus edtÍoados e psÍa o
potencial do seu papol como facilitadores do
desenvolvimeúo vocacioml dos filhos.
- ApÍeseÍtaÍ o raoional e os objectivos gerais da
iúervoryão-
-Esclareoer dúvidas e d:smistificar ideias e expectativas
menos desejáveis soke o processo de orielhção
vocacioml dos filhos.
- Administrar os imtrumeúos do PÍé-te§te-
- Avaliar o papel dos pais m deservolvimedo
vocacioml dos filhos.
- Avúar a comunicatâo erÍre peis e filhos'
- Avaliar a iúerveryão da famtlia
- Avaliar os ftctores de ilfluêrcia paredal.
-Avaliar as expectativas dos pais relativameúe ao frú,lm
escolar e profissioral dos sous filhos.
- Avaliar as pqspectivas de fiúrro dos filhoe na
perspectiva dos pais.
- Agreseotação oral estsrúurad4 pelo
psicólogo/q ssguiilâ ds sessão abeÍtt
de peÍguÍxas e resPostas.
- Preenchimedo da (I1) Flcha de
'Pedido de Conslta' - o
emarregado de educação ideressado
em que o sou eduoando &squeÍte as
sossões, preemhe osta fiota a qual
serve de imorigão no PmgramÀ
- Admiristagão dos irtrumetÚos de
avúagâo CES (StumPf Colarelli, &
Hartman, 1983, adsPtada PBra a
popuhçAo Poúrguesa Por Taveira
(199) e CDS (OsiPoq CmneY,
Winer, Yanico e Koschier, 1976
artaptada pra a poPuhgao
Portrrguese por TaltiÍa, 199/)-
- Eúreüste semi-estnúrmda com
quatÍo questõ€s aborta§:
Comidemndo a vida escolar e o
frrtqro pÍofissioml do seu filho: (i)
De que fala com ele? Porquô! (ii) O
quo faz ou tem feito com ele?
Porquê? e; (iii) O que gostaria que ele
ooncrstizasse? PoÍquê?.
- Esüabeleoer uma relagão de ooÍfian9a entÍe o psiólogo
e os alurcs.
- Avaliar as e:qpootativas dos alunos fa§e à iúerveryão.
- Apresentar os olieotivos gorais da irtervenção.
- Definir regras de funcionameúo do grupo e
estabolecer um ooúdo formal de porticipagão.
- Ajudar no processo de itervenção.
- Avaliar o estaiÍo als tomâílp de de§isâo dos alunos
- Amlisar e disputar crengas irracioois em relagão aos
conceitos de caÍreiÍe e de imerverção rocacioral.
- Elaboragão pelos alums da 02)
Eicha 'Contratl"
-Preenohimeúo individual e
explomção em grupo da (I3) Fidra














- §udar os aluros a:
- Ideúificar o probloma vocacional em questiio;
- Defuir/rçdefirir a natureza do seu pmblema e
objectivos vocacionais dos alunos,
- Promover a süê colsciência sohre a necessidade de
deçidic
- Esclarecer os ahmos sobre os posúveis pssos e
implica@es de um processo de tomada de decisão de
carreira;
- PÍomoYer o aúo coúeçimerto dos ah.ms no que toca
aos valores pessoais e oulturais;
- Avaliar a perspectiva temporal de filnrro dos alunos.
- 04) "A Mftüâ Vlda mm Arc+'
Íris" (SupeÍ, t90)




- Admiristraçâo, cotagão e
imerpretação do OO "Sdí Dir"dQn
Seorú" deHollsÁ (197& 1983)
- keenohimeúo da (I7) Ftúâ "O
Ensino Seümdário e as Miúas
Opçoctr
- Preenohimedo da (ID ficha "A
mftúa dedsão é:"
- Simulaçâo da matdcula no Ensim
Secundário.
- PromoveÍ o auto coúecimedo dos alums' m qu§ tocs
aos seus ideresseg valores e competências;
- Avaliar e apoiar os alums m exploragão dos sous
podos foÍbs e fracosl
- Avaliar e apoiar os alunos m exploragão das suas ánas
de preferêrria e de rejeiçêo;
- Explorr oportunidados de formação o trabalho aÉs o
9.o ano de escolaridade;
- Criar um co4junto de hipoteses proúveis pra cada
aluno;
- Ajudar a avaliar cada 'm" das hipóteses colosadas:
vatragens e desvartagens;
- Ajudar os alums a identificar possiveis imorgruêmias




- IÍrtegraÍ os ooÍteúdos e pmoessos aiordados durade as
sessões mteriores.
- Aplicar o procosso de tomada de d€cisão a esta
s uageo ooncreta-
- Tomar uma decisâo aceroa do peÍourso a seguir após o
9.o ano-
- Delinir um plano de caneira-
- Ajudar os alunos a comPÍometsrem-§e com urnâ
escolha-
- Antecipar os passos necessfoios à concretiza§áo do
plam.
- Avúar os resultrdos otúidos.








- Informar sobre o pmcesso e esclarecer possíveis
dúvidas.
- Apoiar a comunicação e regociação eme Íilhoípais,
acerca das condigões ne*ssárias. à implemeÚagão da
decisão.
resultadoe ilo progmma aos farnilirups
- Brove sldese pelo Psicólogo do
procrsso e resultados da idercêngão.
- Arúeoipagão em coqluúo
(psioologq famitiares e cliede) dos
passos a seguir.
- PÍeparâgão de astiüdades fimrras de
seguimeúo da itrervengão.
- Adminisaação dos imlnrmedos do
avaliaçâo CES (SttrmPf, Colareli, &
Hartmau 1983, ad4táda Ptra a
popúação Poúuguesa Por Taveira
(1997) e CDS (OsiPoq CarneY,
Winer, Yadco e Kosohier, 1q76,
adaptada pra a PoPulação
Portrguesa por Taveira, I 997).
§es§lo 10
AdmiÍlstração - Administrar os irstÍlÍnentos do pós-te§te
do p&-t€sE
Tal corno ss pode verificaÍ pela leitura da T abela 4, ao longo do progtama úo
deenvolvidas um total de 10 sessões, das quais, duas sâo com pai§, uma de pre-teste,
outra de És-teste e 5 de trúalho dAecto com os alurros'
Ao longo dqsas 5 sessões de trabalho directo, os paÍticipante§ são convidados a
realizâr várias actiúdades, sendo qug, pâra a execução da maioria desas actividades se
rgcorre a fichas de registo de informaçâo e de trúalho individual ou em p€queno grupo.
De referir que estes instn[nentos fazem parte integrante do manual de apoio ao
progranüL
Foram objecto de arálise da presenÍe investigação 8 fichas de registo de
informasões e de trúalho individual ou em grupo. De seguida,, ssrão descritos esses
instrumentos, com referência à informação recolhida em cada um deles e à sessão em
quo são utilizados. Esta análise confiibú para dêfinir o perfil do aluno que frequenlâ o
pÍograma os estilos do aluno, e a evolução das opções tomadas.
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os primeiros fiês insrumentos contribueÍn para se deflnir o perEl do aluno que





(Il) Ficha de '?edido de Consulta'- esta é uma ficha que é preenchida
pelos pais e que permite registar irformação sobre os dados sócio-
demográficos da familia Estç dados são utilizados na cuasurizar$o
dos participantes.
(I2) Ficha 'Contralo" - este in§trumento permite registar quais os
objectivos e inlere§ses dos prticiparÚes pela intervenção (individuais e
de grupo) (Fase Iniciar - lu smsilo).
(I3) Ficha *A Minha Crr;wteirza§Ãa Pessoal" - permite registar
informação sobre o que o altmo pensa ao nÍvel do seu prosseguimento
de estudo, nota.s e gosto pelas disciplinas, ocupação dos tempos liwes,
profissões que conhece e profissões que gosta (Fase Inicia - lu sessão)'
Atravâ dos próximos trê§ instrumetrÍos, pretende+e malisr os estilos do aluno.
. (I4) "A Minha Vida num Arco'iris", está baseada na teoria de Super
(1990) e prete,lrde ver quais os p4eis que o aluno considera como
aqueles que lhe ocup,m mais tempo e quais os mais importaÚe (no
passado, no presente e no futuro) (Fase Explorar - 2" sessão).
r (I5) "Inventário Pessoal de Valores", com e§te inventário o aluno é
levado a reflectir sobre alguns valores e sobre as implicações que têm
na sua úda e no estito de üda que pretende vir a ter (Fase Explorar - 2u
sessâo).
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a (16) Questionario "Setf Directed Search (SDS)" de Hollamd 
(1978'
1983), este questionário permite chegar ao ódigo que define o tipo e
padrão de personatidade do aluno' (Fase Explorar - 3u sessão)
As riltimas duas ficbas servem paÍa verificar a evolução das op@es tomadas'
. (I7) Ficha *O Ensino Seçundário e as Minhas Opçôes", com esta flcha
o aluno é levado a pemaÍ sobre as opçôes existentes' a mcolher
algumasopç,õeseareflectirsobreosaspectospositivosenegdivosde
cada uma delas (Fase Comprometer - 4'sessâo)'
. (I8) Ficha'A Minha Decisão é:", e§ta ficha acaba Bnr ser a sínte§e do
üaba]ho realizado ao longo das sessões, e na qual o participante
assinala a decisão quetomou (Fase Finalizar - 5'sesão)'
í.4 - Participantes
os participartes são 57 adolescentes, sendo 32 raparigas (56,1w e 25 r@azes
(43,9Vo), com idades compreendidas eÍrÍe os 14 e os 15 anos (M=14,07 e DP {,26), a
frequentar o 9" ano de escolaridadg num estabelecimento de ensino privado, ia zortfl
norte do país, e que solicitararn um pedido de ajudavocacional ao Serviço de Consúta
Psicológica e Desenvolvimsnto Humano - Universidade do Minho, no ano lectivo de
2OO5l 2006. Este grupo corresponde à população total de alunos de 9o mo daquela
instituição.
Os almos residern todos no disfiito do Porto, distribüdos por várias localidades,
com qma maioria a rqidir nos concelhos de Santo Tirso (mais de 507o) e Trofa (çerca
de l{Yo).
No gupo das r4arigas, as idades variam entre os 14 e os 15 mos (M:14'03 e
DP:0,18). No grupo dos rapazes, a idade tamMm varia entre os 14 e os 15 anos
(M:14,12 e DH,33). Nadisnibüção daamostratotal (M:14,07 e DP=O,26), verifica-
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se que a maior percentagem de participmte§ tem 14 mos §=53 e 
o/a-i3'0)'' e»ristindo
apenas 1 rapariga e 3 rapazer com 15 mos.
No que respeita ao estafiÍo sócio-económico da família de origer4 verifica-se
que a idade das mães dos eshrdantes e§tá distribrdda entre os 35 e os 54 anos, e a dos
pais enfie os 35 e os 55 anos, sendo a idade de 43 mos a mais frequente em ambos os
sexos (147o). Ao ser analisada a situação de cada aluno, verifica-se que: 37 pais são
mais velhos que as mães (64,gYr);9 mães são mais velhas que os pais (15'87o); e 6 
pais
e miles têm a mesma idade (10,5olo).
Dos 49 alunos com registo de informa{ão referente à escolaridade dos pais,
verifica-se que o nivel de escolaridade das mães está entÍe o 4" ano e o curso superior, e
o dos pais entre o 6o aro e o curso superior (conforme quadro 2). Em ambos os ca§os,
verifica-se que o nível de escolaridade mais frequorte é nível de ensino zuperior (14
mãe§ - 28,60/o e 16 pais - 30,6yo) e que apsftr§ 5 mãe§ (lo7yú e 5 pais (102w Íêm
msros do que o 9o mo de escolaridade. Em 27 casos, a mãe e o pai têm o mesmo nível
de escolaridade. Em 11 ca§os, a mãe tem mais escolaridade que o pai. E, nos re§tmtes
11 casos, o pai tem mais escolaridade que a mãe.














































A distibuição da amostrapelas profusões da mãe (M) e do pai (P) é apresentada
no Quadro 3. Para aorgaauaqão desta informação foram utilüados os nove grupos da
Classificação Nacional de Profusões (tnstituto de Emprego e Formação Profissional,
1994). Foram tarúém introduzidos os grupos 10 - doméstico e o 11 - desernpregado,
tendo em conta a málise dos dados re§olhido§
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N o/o N o/o N o/ode Prolissões
3 - Tétnlcc e pnofrsdonais de Nlvd
Intermédlo
9,1
4 - Pess@l Adffishativo e §irnllsr§ 
8 14.6
5 - Pcssool d6 §crviços e Yendedores 
12 21,8
I - @âdrc SupertoÍ€§ da
Admtdstraçâo Pública. Dlrigentcs e
Quadrc §uperiorts de EmPresas
2 - Especialtstas das Pmflssõ€s
Intelectugts e Ctmüficâ§
6 - Agriorltores e Trabalhadores
Qualifrcadm da Ag{otltura e Pe*as
7 - Opeúrios, Artflces e
Trabalhador€§ §imilares
I - Oper'admes de lmtalaçôe§ e





















































Mães a exercer profissõs do grupo 2 "Especialistas das Profissões Iúeleçtuais e
Cierúíficas", são 14 Q4,6Yr); seguem-se as do grupo 5 '?essoal dos Serviços e
Vendedores", que são 14 (zl,lyo'). Só entre as mã€s, sê enconüa o grupo 10
"Domctico" e o grupo 11 "Desempregado", com 4 mâes cada (7,3%o).
Pais a exercer profi§sõe§ do grupo 1 - "Quadros superiores da Administração
Fública, Dirigentes e Quadros Superiores de Empresas", sâo 20 (35,1%o); seguem-se os
do gnrpo 5 "Pessoal dos Serviços e Vendedores", que são 14 (24,6yo)-
Em termos gerais vêrifica-se que a maioria das mães e dos pais, num total de 27
Q4,3W se mcontram no grupo 2 'Especialistas das Profissões Intelectuais e
Ciendficas', seguido de 26 do gupo 5 '?essoal dos Serviços e Vendas" (23Ao/o) e de
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25dogrupol.QuadrosSuperioresdaAdministraçãoPúlicqDirigerrteseQuadros
Superiorm de EmPresas" (22,5Yo)-
Constata-sequenenhumamãeensnhumpaiexercemprofissõsrelacionadas
com o grupo 6 "Agricultores e Trúalhadores Qualificados da Agricultura e Pesca§"'
Ao comparar a formação das mães e dos pais §om as profusões' verifica-se que
das mães e dos pais que apr€sentaÍn profusões do grupo 1 'Quadros superiores da
Adminisraçao Pública, Dirigentes e Quadros superiores de Empresas", apenas 5 pais
têm formaçâo sqrerior, existindo mesmo uma mãe, apenas com o 4o mo'
Ao comparar as profissões da mãe e do pai de cada aluno, veriflcam-se: 5
situações em que a mãe e o pai se encontraraÍn no grupo I "Quadros superiores da
Admini§tra{ão Púbüca Dirigentes e Quadros superiores de Empresas"; as 20 mães
restantes de filhos cujos pais são do grupo I estão distribúdas pelos vários grupos; ern
10 casos verifica-se que ambos são do grupo 2 "Especialistas das Profissões Intelectuais
e Cierfíflcas" e smT,ambos são do grupo 5 '?essoal dos Serviços e Vendedores"'
Relativamente ao número de irmãos, como se pode verificar afiavés do Quadro
4, o mais frequente é existir um irmão (58,9olo), não existindo nenhum aluno com mais
de 3 irmãos.















A distribúção dos irmãos, por gfoiero, é a seguirÚe: 34 tapazs (57,6Y{ e ?5
raparigas (42Ayú. A sua idade vaÍia enúe os 2 e os 27 nos, sendo a mais frequerÚe 9
anos (182%o). A escolaridade dos irmãos vai do Prâçcolar até à Licenciatura sendo a
mais frequente o 4o ano (os 18,2o/o que têm 9 mos) e o 12o ano (182Yo). Pode-se
constatã que nenhum dos irmâos abardonou a e§cola ante§ do 9o ano e que os que têm
mais de 15 anos continuaramaestudarparaalémdo 9o ano.
Este grupo é caracterizado por ter um e§tahrto sócio-demogúfico médio-alto.
Esta nossa afirmação é baseada no nlvel de escolaridade e no úpo de proflssão dos Pais'
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cerca de 4'10/o dos Pais têm proflssões que se e,nquadram na categoria dos Quadros
superiores ou dos Especialistas das Profuseres Intelectuais e cienüficas" o que quer
dizer que têm profissões com um estatuto méüo-alto. comparando o nível de
escolaridade dos pais, dos alunos da nossa amo§Ea" com o que foi apresenÍado pelo
resto da população porEguesq nos cmsos de 2001 on§tituto Nacional de Estadstica





















Em PoÍugal, cerca de 15 a17 mil estudantes absrdonam a escola sem concluir o
9o ano (Portal tla Educação, 2006) e esse úandono verifica-se, noÍmalmente, quando os
aluros têm no seu percurso anterior, uma sucessão de reprovações. Sentem-se falhados
e pretendem afastar-se do ensino. O factor económico também influeercia mútas vezes
essa situaçiio. No nosso estudo existem. apenas 4 alunos com 15 mos, oâo existindo
grande desfasamento, entre os vários elementos destas duas turmas.
Para saaveüa (2001) se os Pais trverem poucas habilita4ões, aumenta o risco de
úandono escola.r precoce e baixa a expecta1va dos alwros atingtrern, em adultos, um
status social mais elevado. Lee e Ip (2003), como já indicámos anteriormeÚg também
referem que a pertençâ a famílias com baixo estahÍo sócic'económico, baixo nível
educativo e profissional que não demonsteÍn interesse pela vida académica dojovem e
com iÍmãos que também Úandonararn a e§colA contribuem para que o allmo úandone
a essola rap idamente.
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Em sinÍesg con§tata-se que o contexto, em que os participmtes deste estudo
estâo inseridos, é favorável a que apresentem rllna boa relação com a escola, 
que lhes
pemritirá ter e»ipectativas académicas e profissionais elevadas'
í.5 - Procedimento
A escola contactou o Serviço de Consulta Psicológica e Desenvolvimento
Hummo (s.c.P.D.H.), da universidade do Minho, no sentido de lhe solicitar r.rma
intervenção junto dos seus alunos de 9o Ano, através da consulta psicológica vocacional'
O S.C.P.D.H. avüou a necessidade urgente do pedido de qjuda e da
impossibilidade da escola colocar ela própria urn serviço a fimcionr. Foi avaliada a
história da irúervenÉo vocacional na escola e o espaço (condições fisicas para tqlizat
os serviços).
De seguid4 foi pedida a colúoração dos Direçtores de Turma e avaliada a
existência de actividads nesta árca de irÚervenção, tendo-se úegado à conclusão que
havia Posteriormente, foi dada formação, em relaçiio ao programa, aos Directores de
Turma e A OrÍÍos professores interessados, nomeadamerÚe aos que estavam a leccionar a
Á,rea de Projecto, na qual se estavam a desenvolver actiüdade§ relacionadas com os
tsmas tratâdos no prograüul Foi preparada a ida dos pais à escola e marcado o dia para
arcahzarrão da sessão de dilulgação do programa às farnilias e à escola
O programa de intervenção vocacional decorreu de Fevereiro a Maio de 2006,
tendo os 57 alunos sido disEibúdos por 7 grupos, como se pode observar no Quadro 6,
(dois grupos com 10 alunos; um com 9 e quÚo com 7). Na consütuição dos grupos,
procurou-se eqúlibrar, dentro do possível, a presença de rapazes e raparigas,
respeitando a escolha de horário feito por eles. Pode observar-se que há mais raparigas
que rapazes, o que lev4 a que na maior parte dos grupos, sejarn elas que estiio em
maioria
Em retação à idade não existem grandes discrepfocias: fiês grupos (3, 4 e 5) são
constituídos só com alunos de 14 anos; os restantes 4 gupos (1,2, 6 e 7) para além dos
alunos de 14 anos, cada um deles tem um aluno de 15 uros. Os altmos, que formam os
grupos, são todos da mesma turm4 com o<cepso de uma aluna da turma À que esteve
numgrupo daflrmpB.
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Leeflda: Rg - RaPariga§; Rz - Rapazes; M - Média; DP - Desúo-Padrão
0 programa foi levado a cabo por duas licenciadas em Psicologia, com pré-
orscializaçâo em Psicologia Escolar e da EducaÉo e a frequentarem o lo ano do
progÍama de Doutoramento em Psicologia Vocacional na Univer§idade do Minho' Uma
das psicólogas tinha experiência préüa de aplicaçâo do programa (Psiúloga B) e a
outra não (Psicóloga A). Esta ultimA esteve como observadora participante nas ges5§e§
do primeiro grupo.
São efectuados Íegistos de cada sssão e cada participante possui um dossier no
qual arqúva os materiais produzidos em @da sessão.
Neste estudo, tal como em qualquer túalho de investigaçâo, foram tidas em
conta as questões éticas, nomeadamente, m ullinzarrão dos materiais produzidos pelos
participanÍes foi assegurada a confidencialidade e o anonimalo.
Este estudo avalia o processo de intervenção do Programa'Futuro Bué!". Esta
avaliaçâo foi realüada aÍravés da análise das respostas que os participantes deraÍn aos
instrumentos do programa
Como já foi referido mteriormente, o§ in§trumento5 analisados foram (I1) Ficha
de'?eüdo de Comulta'; (I2) Ficha *Contdo"; (I3) Fiúa 
*A Minha Cwactewaqã§
Pessoal,,; (I4) *A Minha vida num Arco-Iris"; 05) "Inventário Pessoal de valores"; (16)
Questionário "self Directed search"; (7) Ficha '0 Ensino secrmdário e as Minhas
Opções"; e (I8) Ficha'A Mirha Decisão é:".
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No tratamento de dados recolreu-se à consrução de uma base de dados e à
análise estatística com recurso ao programa informrâtico sPss (§Íarrir,c Paclage for
social Sciences) versão 14, recorrendo à analise dmcritiva dos rsultados' Para o
traÍamento de algumas que§tões foi necessário recolrer à análise de contegdo, a 
qual foi
fss€adanas orientações de Bardin (2004)-
Bardin(2004)defineanálisedeconteúdocomo..umcoqiuntodetecnicasde
análises das comunicações visando obter, por procedimentos sistemáÍicos e objectivos
de descrição do conteúdo das mensagens, indicadores (quanrtitativos ou não) e
conhecimentos relativos às condições de produção/ recepção (variáveis inferidas) desta
mensagerr" (P. 37).
De acordo com Bardin (20M) a análise de conteúdo pde abranger as seguinÍes
fases: pré-análisg exploração do mÚefial, fiatamento dos resútados e interpretação'
A fase de pré-analise permitiu o conhecimento das respostas dos participmtes'
Na segunda fase, exploração de material, forarn definidas as unidades de conlsdo e
registo, a codificação e a calegoização. Assirç foi necessário codifcar o material' de
forma a úansformar os dados brutos do texto ra repreentaçiio do seu conteúdo. A
orgwizaqãD da codificação compre€ndeu o recorte (scotha das rmidades), a
enumeração (escolha das regtas de contagem) a calegoíua$o (escolha das categorias) e
os conceitos teóricos mais gerais que §ustentam a qnálise.
Foram tomad:rs @mo unidades de contexüo a totalidade das respostas dadas
pelos participantes, urDa vez que as re§postas eram bastante concisas e continham a
informação relacionada com o objecto de pesqúsa- As unidades de registo surgiram do
recorte das partes mais significativas das resposta.§ dos participantes, ou seja, dos
núcleos de senúdo. Cada unidade de registo foi agrupada segundo a sua proximidade
com os assuntos abordados, fazendo surgir as caÍegorias de malise'
As categorias retmiram os grupos de unidades de registos com o mesmo "núcleo
de selrtido,,. os diferentes núcleos de sentido encontrados nas respostas dos
puticiparúes forarn identificados g a partir daí, foram orgmizadas categorias para
agrupar as respostâs que dnham os mesmos núcleos de sentido. Depois, as cdegorias
foram reunidas de acordo com a pergunta formulada, de tal forma que, na análise dos
resultados, fosse posslvel identificar a tendência geral predominante dos zujeitos.
como regra de enumera{ão, foi utilizada a frequênci4 representada pelo número
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de vezes que determinada ideia aparece. Quanto maior a frequência da sua aparição'
maior a sua influência no resúta.do da urálise, considerando-se que tdos os itens
tirham o mesmo valor.
Nesta anáise de conteúdo que desenvolvemos, opúrnos por fazer análise
temática- §egrrndo Bardin (2004) ç512 análi5s é rápidL efraz e aplicavel ao üscurso
directo. O tema'é uma unidade de significado que se liberta naturalmente de um texto
analisado segundo certos critérios relúivos à teoria que serve de guia à leitgra" (p'99)'
pwa a terceira e quarta fasg tratamento e interpretação dos resultados, a
frequfocia absoluta foi convertida em fiequfucia relativ4 expÍessa em percmtaggm de
resposta§ de uma categoria em relação ao total de respostas avaliadas. A frequência do
aparecimento das respostas ern cada categoria foi convertida em percentagem, evitmdo-
se dessa formq distorções na interpretação dos resultados. É importmte destacar
tarnbénr, que a qumtiÍcação do número de respostas foi uma opção adoptada com a
finalidade de asseguraÍ uma melhor representatividade às '1deias" idelÍificadas.
Em resumo, a análise de resultados foi organizada em dois momentos: um
primeúo momeÍÍo de análise descritiva dos resultados Oaseada e§sencialmente na
análise de frequências absolutas e relativas, sendo algrms desses resultado da análise de
conteúdo de algumas que§tões) e num segundo momenlo de discussão dos resultados, o
que implicou a análise conjunta de diversos mommtos de aruálise descritiva^
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2- Análise Descritíva dos ResuíÍados
Iremos de seguida fazer aanalise desçritiva dos resultados, seguindo o modelo
de processo de consulta psicológica desenvolvido por Taveira (2001b). Partindo de cada
Ima da§ fases do processo de intenve,nção do Programa 'Tuturo Bué!" (tniciar,
Explorar, comprometer e Finalizar), já exposto anteriormente, vamos apresentaÍ os
resultados das análises da informação produzida em cada momento principal do
processo de intervenção. De referir que algumas da§ a§tividades não se podem
considerar e§tanques, isto é, podem tocar mais de grna das fases, no erÍanto, foram
colocadas na fase que se considerou dominante.
2.í - Fase lniciar
Em segúd4 apresentaÍn-se os resulhdos principais da mrilise da infonnaçilo
produzida pelos participamtes do estr,rdq ao longo da primeira fase de intervenção do
programa 'Tuturo Bué!". Esta primeira fase do processo inclú a primeira sessão, tendo
recaído a análise sobre duas flchas: (I2) - Ficha "ContraÍo", (I3) - Fictra 
*A Minha
Car:,rÍr,rla;açãa Pessoal".
A informação registada no 12, eÍrqumlo actividade pertencente à sessão 1,
destina-se a avaliar os objectivos e interesses dos participmtes pela intervenção
(indiüduais e de grt4o). A informação registadâ no lil, enquanrto actiúdade, taÍnbérL
pertenc€r11e à sessão 1, destina-se a avaliar o e§tatuto (inicial) de decisão dos alunos'
Através deste instrumento o participante é levado a processÍr informação acerca de si
próprio e a@rca do meio que o rodeia, no sentido de resolver os seu§ problemas
vocacionais (Peterson et al, 1991), ou €4 a fazer um auto-diagnóstico de a§pectos que
se relacionam com o problema a resolver (no final do Pano, no seu papel de estudmte
vai ser levado a tomar runa decisão)-
De seguida será feita a análise descritiva dos resultados relativos a estes dois
insEumeffos.
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2.1.1-DeÍinição individual de objectivos e interesses pela intervenção
Na primeira parte do 12, os participantes são convidados a reflectiÍ e escrever
qua:is as razões que os levaram a inscrever-se no Programa "Futuro Bué!".
Esta questão foi analisada mavés de análise de conteúdo. EsÍa análise segrriu os
parâmetros úilizados por Bardin Qoo4),referidos arteriormente, e como tal seguiu as
etapas: pré-analiúca, exploraÍória e de ÚaÍamento e interpretação de dados obtidos na
pesqúsa
Na fase pr#aralÍtica, apÓs a organizaçâo das respostas, foi feita uma leitura mais
cúdada das respostas dos participantes, de forma a encontraÍ as ideias significaÍivas.
Na fme de exploração do material, os dados brutos forun Íalados, tendo sido
criadas para cada participante, a unidade de contexto e as unidades de registo' Através
das unidades de registo foram criadas as cdqorias, sub-caÍegorias e feiÍa a codificação'
Foram encontradas tÍês categorias: a categoria contrecimeffo, a caÍegoÍia
escolha/ decisâo e a categoria experiências novas. Só estâ l[tima caÍegoria não inclú
sub-caúegorias.
A caÍegoria coúeçimento inclü conteudos relacionados com 4 sub-categorias:
conhecimento orientado para o self; alcançar conhecimento; aprofundar coúecimerÚo;
mcluecer dúúdas.
Na sub-caÍegoria corüecimento orientado para o self, estão inclúdos conteúdos
relacionados com o pedido de qiuda püa sê conhecer, para aprofimdar o conhecimenÍo
que já possü sobre si, e para se coúecer numa perspectiva de futuro. Ape,nas para
ilustrar, um exemplo deste ultimo, e a resposta do participmte 9 que diz "o mzu
objectivo principal, neste progÍama, é saber aquilo que zu quero ser no futuro"'
Na sub-caÍegoria alcançar conhecimento, sÍão inclúdos conteúdos reÍacionados
com ter conhecimento sobre profissões, cursos, disciplinas, escolas. Nesüa sub-caÍegoria
estiio também inclúdos conteúdos não especificados, que são aqueles em que o
participante refere apenas, que quer obter informação.
Na sub-categoria aproflmdar conhecimenlos, estÍio incluldos conteúdos
relacionados com querer saber mais sobre profissões, cursos e disciplinas.
Na sub-categoria esclarecer dúvidas, etiio incluídos conteúdos relacionados com
cursos, profssões, e não especificadas. Nesta ultim4 os participanes referem apenas
que pretendem esclarecer dúvidas.
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A categoria escolha/decisão inclú conteúdos relaçionados com 2 sú-caÍegorias:
escolha e decisão.
Na sub-categoria escolha, são inclúdos conteúdos relacionados com o pedido de
ajuda na escolha Na sub-categoria decisão, são incluldos conteúdos relacionados com o
pedido de 4iuda na decisão.
Por último foi criada a caÍegoria experiências novas, a qual é referida apenas por
r''ma paticiparte.
De seguida é apresentado o quadro 7 , para o qual foram transcritos os registos
dos objectivos individuais, na intervenção de dois participantes. Esta transcrição serve
apenas para ilustrar como foram traÉados os dados desta questão, podendo a totalidade
das respostas dadas pelos participantm e a respectiva codificação sersm consultadari em
anexo (Quadro A2).
Quadro 6 - Registo dos obiectivos indiüduais na intervenção, de dois paúicipantes.
Participauúes Unidade de conterÚo Urddades de regiúo Co ificrÉo
Podçr obter ruaig infonnaúo dar caÍÍeira!
nmfi*siorÀis oue Dorsa sçsuiÍ ou sscolhsÍ
no meu fiúIÍo.
--. Mair informação dae carreiras
profirsiooaie quo posro aeguir...
I- C-i =l18
45 Receter maie idoÍrnacões aeeÍca do coÍso
que quero seeuiÍ/ c{úsc€Í alsumag
escolss e loiversidad€s lieadas ao çurgo
qss queÍo spquir,
Maie iofonmçõee aaqsa do clrso qle quero
seguir...
...coúsca algumas escolas e úivstsidades
ligaôas ao rrmo q:ue qwo segpb
I-B-g=1
r-c-j = I
Optámos por aprese,!úax também o quadro 8, o qual serve para demonstrar a
forma como se sistematizou a informação re§ultaÍÚe da cúegorua§a dos objectivos,
com a indicâção dos participantes que se referiram a el4 podendo a totalidade das
categorias ser consultada em ãro(o (Quadro A:).
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Quadro 7. Exemplo da Categorização dos objecÚivos dos participantes 
(N{6)
CaÍegoria §ub-categorias Paúicipantes Codificação
Escolha7 E) E§colhs p) Âiudar na escolha p\ Z 3. 4;7; l3i $; m;25;
28; 37:' 43; 47; 5V 56'. 57
5Fi10M=15
tr = 25 (12F; 13M)
E - 15 (5F; l0M)
F) D€çisão q) {fudar na decisão q) 4; S;12, 17,.26', »,301 F = l0 (iF: 3M)
33; 54; 55
'/F+3M=10
Na fase de traÍamento e interpretação dos dados, as frequências absolutas forrn
convertidas em frequência relatlvq expressa em percentagem de re§posÍa§ de uma
categori4 em relação ao total de rmpostas avaliadas.
por se erÍender que seria interessante analisar se existiam diferenças enfre
gé,neros, a indicação da frequência por género esüí assinalada (Quadro A3). Seguese
um quafuo sÍnte§e com a análise das frequências absolutas e relatiYas das categorias e
sub-caÍegorias (Quadro 8) dos objectivos indiüduais, eÍn função do gfuero e também
do total de particiPmtes.
Quadro 8. Objectivos indiüduais na intenenção, em frmçÍlo do género e para o









A - Coúecinemo oriemado Para o self
B - Alcangar çoúecimedo
C - Àprofimdar çoúeoimemo
D - Esclarecer dúvidas
II - Escdha/ Decisão
E - Escolha
F - Decisão




















































f.qenda: Rg - Raparigag Rz Rapazss: Tt - Total
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Através da análise destes resultados, verifica-se que a concepção de intervenção
vocacional dos participantes vai muito no sentido de obter coúecimento' O
conhecimento é a categoria mais referenciad4 com 45 raparigas (77§9yo),27 rapazes
(6,1,5w, num total de 12 (B'a|Yü. Segue-se a categoria Escolha./Decisão, com 12
raparigas 8O,6gWe 13 rapazes Qz,syü,numtotal de25 Q5,51/o)'
Através da análise das sub-categorias verificam-se difere,lrças entre raparigas e
Íapazef-. A sú-categoria alcançar conheçimento é a mais referenciada pelas raparigas
com 16 ocorràrcias, eÍrquanto que a sub-categoria escolha é a mais referenciada pelos
Íapaz6 com l0 ocorrênclas.
De referir que sÓ 1 participante apresenta objectivos que denotam crenças
erradas "Definir qual das minhas vocações vou seguit'', me§mo assim poderernos pensar
que o aluno se expressou ma! por nâo dominar os tennos desta áÍea; 2 participmtes
limitararn-se a colocar o nome da profissão que querÊm seguir; e I refere apenas
..experiências novas", nâo dando pistas sobre o nível de intervençâo que espeÍa, parece
ir à descoberta, à espera que o surpreendarL
Atraves da coryaração entre os objectivos s5einalillss pelos participantes e pelo
pÍograma, verifica-se que: a categoria ecolha/decisão é considerad4 tanto pelos
participantes como pelo programai erdstem aspectos do programa e dos temas que nÍlo
são referenciados pelos alunos, nomeadamente, a questão dos papéis dese'lrvolúdos; e
os participmtes, parece que dão maior ênfase à questão de obter conhecimentos sobre as
profissões, cursos, disciplinas e escolas, do que ao progrtma
2.1.2 - Definição grupal dos objectivos e intere§§e§ pela intervenção
Na segrmda parte da (I2) o grupo de participmtes é convidado a nomear a§
regfas que considere importantes para o bom funcionaÍnento do gupo. Por essa razÍlo, e
tendo em conta que existiam 7 grupos de intervenção, existem 7 conjuntos de regras
para analisar.
Tal como na que§tão mterior, nesta, também se fez análise de conteúdo,
seguindo os par&neros utilizados por Bardin (2004) e como tal seguiu as etapa§: prg.
analítica, o<ploratÓria e de traÍãnento e interpretação de dados.
Após a etapa prÇanáliüca verificou-se que apesaÍ de no contrato estarem
espaços corresponderÚes a 6 regras, apenas 4 grupos preencherarn todos os e§paços.
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Verificou-se também, que as regÍas assinaladas se podem enquadrar em trfu caÍegorias:
Horário, onde se incluem conteúdos relativos ao cumprimelrto dos horários das sessões;
Princípios e Valores, onde se incluem conteúdos, tais como a confidenciúdade, o
respeÍo, o ernpurho/ interesse, a re§ponsabilidadei bom comportamento e a sinceridade;
Regras Cornportamentais, onde se incluem conteúdos relacionados com
comportam€rÍos que os participantes devem ter paÍa que o grupo fimcione
correctamenÍe, como por exemplo, falar um de cada veq aivdar o§ membros do grupo,
saber ouvir, trabalhar em equipa" As unidades de conto<to, as unidades de registo e as
codificaçõe de cada grupo podem ser consultadas em anexo (Qua&o A4). A símese das
respostas de cada grupq por categoria, pode tamHm ser consultada em anexo (Quadro
A5).
No quadro 9 estão as frequências úsolutas de cada grupo, poÍ categori4 e as
frequfocias úsolúas e relativas do total dos grupos. Afiaves da málise dwte quadro,
verifica-se que todos os grupos são sensíveis às quotões do curyrimento dos horários;
quÊ nem 1sd9s assinalam regras relacionada§ com os principios e valores, havendo por
outro lado, um grupo que valoriza muito €§ta§ que§tões; a§ regra§ comportamentais são
as mais referenciadas pela generalidade dos grupos. Analisando a totalidade das regras
assinaladas, verificâ-se q1uie'. 22)2 Yo se relacionam com os horfoios; 27,78 se
relacionam com os princípios e valors; e que 50% se relacionam çom as regÍas
comportamentais.






II - Prircípios e Valores





































Relativarnente ao tipo de regras (anexo, Quadro A4 e A5), o cumprimento do
horário foi escolhido por todos os grupos. De realçar que 5 dos 7 grupos referiram que
este se deve cumpú à entrada e à saída
Aconfidencialidade4areceuemtodososguposemqueapsicólogaBesüava
sozinh4 aparecendo também num grupo da psicóloga a Este facto não parece ser
motivo suficiente para se pensar, que as regfas poderiaur ser influenciadas por elas'
Após a málise destas regras, chegou-se à çonçlusão que os conteúdos tralados
andavarn à volta desta§ três calegorias, levando-nos a reflectir sobre a pertinência 
de se
construir uma grelha, para ser apresurtada futuramente aos paÍicipantes, nesüa
actividade.
2.13 - Exploração / avaliaçâo inicial, das condições para a tomada de
decisão.
como já foi referido esta acúvidade pretende avaliar o estatuto (inicial) de
deçisão do aluno. Para que isso aconteça solicita-se ao participante que pÍoc€§se
informaÉo referente às suas aspirações escolares, às disciplinas, às acüvidades de
tempo livre e às profissõm.
2.1.3.1 - Aspiraçies escolates dos alunas
Patindo de três frases incompletas (Ql - Quardo terminar o 9o ano tenciono...;
Q2 - Se pudesse estudava até...; Q3 - Tendo em conÍa o que oonheço de mim 
próprio/a
e as possibilidades que teriho, acho que vou estudar...), o participante é levado a
procssar a informaçâo sobre quais as 5uaq aspirações escolares para o futuro.
No que respeita à anrálise destas questões verificou-se que dos 56 participmtes
com respostas válidas, 55 querem prosseguir esfudos no emino zuperior, com @enras I a
referir que quer ir trúalhaÍ (Quadro 10).
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Quadrol0-Aspiraçõesescolarrcseexpectativasderesultado(diagnósticode
tõmada de decisâo), em função do género (N{6)
Quando terminar o 9o ano tenciono."
Continuar a estudar Trabalhar
RC Rz Tt RC Rz Tt Tt
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Legenda: Rg RaParigas; Rz- Rapazes; Tt - Total
Quanto à primeira qu6tão (Q1) "Quando terminaÍ o 99 ano tenciono. ' ' " 
todos os
paÍticiparúes, com excepção de 1, responderam que era sua intenção continuar a estudar.
Trata-se de um rapaz com 15 anos cuja mãE (40 anos), tem o 9o ano e é e,rnpregada de
balcão, e o pai (46 ano§) tem o 72" ano e é comercimte.
Qumto à segrmda que§tiio (Q2) 
.§e pudsse estudava aÍé...,, todos oS a]unos,
com excepção de 2, responderarn que era sua intenção continuaÍ a estudar, havendo 6
alnnos (3 Íapaz6 e 3 ÍapaÍigas - todos de 14 mos) que pretendem estudar pela vida fora
(10,5370). RelaÍivamente à escolaridade dos pais destes 6 alunos,3 deles têm o pai e a
mãe com cuÍ§o superior e 3 têm os pais entre o 9o e o ensino superior. De referir,
tarnbérq que 1 dos 2 participartes, que se pudesse ficava pelo 9o mo, é o que
tencionava ir ffúalhar.
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Na terceira questâo (Q3) '"Tendo em conta o que conheço ds mim próprio/a e as
possibilidades que terho, aÊho que vou estudar..." todos os alunos declararam que
pen§am estudar, pelo msnos, alé aa 12" amo. Apena§ 2 rapaz€§ de 15 mos pensam ficar
pelo 12o ano, todos os ouffo§ pen§am continuar a esfudar, e os 6 que tencionavam
eshrda pela vida for4 continuaram a manifestar esta intenção (10,53%o). Nerüum
participante mosEou inteniao de ficar pelo 9o a1o. Dos 2 altmos que achavam que
ficavam pelo 12o, 1 é o que já úúa mostrado vontade de ir trabalhar, e o outro teÍn 1
lÍmãa (22 anos) que ficou pelo 9o ano e os pais pelo 6o ano. PodeÍnos apontar pam a
possibilidade de as expectativas mais baixas deste aluno, em relação aos seus colegas'
estarem associadas ao seu enquadramento e expectativas familiares'
Fazendo uma anáise do grupo, constata-se quie 47 participantes (8421Vo) têfi
aspirações de fazer um curso superior e acham que têm condiçôes paÍa is§o' A 
jmtar-se
a esses participates estão mais 6 (10,5%) que têrr aspirações e acham que vão estuda
pela vida fora Tendo em cont4 o que conheçc de s! sÓ um aluno (1,75Vü acha que vai
até aa litr, embora gostasse de tirar um curso superior, e um outo (7,75o/o) acha que vai
tirar um curso zuperior mas preferia ficar pelo 9e aro. Por último, rrm aluno (1,7 5Vo) qte
tem intenção de ir trabalhar e que apesar de ser sua intenção ficar pelo 9" ano, acha que
vai até ao 12o ano.
Atraves da anâise destas respostas verifica-se que este é um grupo com
aspirações elevadas, t€rdo 54 participantes (96t2 y.) com intenção de tira, pelo
menos, um cuÍso superior, e os restürtes 2 participantes (3,57yo) tirar o 12o Ano.
2.1.3.2 - Disciplinas: not&s e intere§se§
Estes dados foram pedidos atraves do presnchimento de um quadro que os
participantes completararq colocando a nota que tiveram ao longo dos ütimos três
€tÍlos, na§ várias disciplinas e qual a sua relação com 6sa disciplina GostA e
indiferente; não gosta). De referL que este quadro não contemplava as disciplinas de
Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) e de Educaçâo Morú e as Áreas
Curriculares Não Disciplinars. Alguns participamtes mostraftun dificuldade em se




3o período, por esse facto as nota§ que ?paecem de 9lo ano são referentes ao período
anterior, ao que o aluno estava a frequentar as sessões'
Relativarnenteàsnotasdasváriasdisciplinas(Quadroll)verifica-sequena
maioria eíste uma variaçâo entre o nivel 2 e o nivel 5'
A GeogfaÍia de 7o ano é a disciplina que apresenta médias mais altas (raparigas
M4,56; Írq,azfâd M:4,50; totat M4,53), A Educação Tecnológica de 7o ano nos
rapazes também tem M{,5. A Lingua Portugu.esa 7o ano é a disciplina que apÍesenta
médias mais baixas (raparigas M=f.,25 rapaz§M=2,88; total M=3,09)'
ComexcepçãodadisciptinadeLínguaPortuguesade9oano'nosrqpaze§
(M=2,S8), todÍs as outras têm média positiva
A disciplina que 4resenta desüo-padrão mais pequeno é Educação Tecnológica
total de 8. Ano com DH,51, seguido de Educação Tecnotógica das raparigas de 8o ano
com DH,53. A disciplina que apresenta maior desüo-padrão é o Inglês dos rapazes de
7o ano com DP-l,l2,seguido do desvio padrão de Inglfo d25 raparigas e do total de 7'
ano comDFl,11.
Quadro 11. Ànáüse das Notas das disciplinag em funçâo do género (M; DP, Min'
Max) (N:57)
Rs Rz Tt





































































































































































































































































































































































































Tecnológic4 EF - Educa§âo Flsica-
ParasepercebeÍmelhorqualoníveldedeempenhoacadémicodestes
participaÍúes, fizemos um e§tudo no qual sralisámos o Íeodimento individual de todos
os paÍticipantes e colocámo-los nuÍna e§cala de I a 5, tal como está indicado na legenda
do quadro 13.
Através deste quadro percebemos que a generalidade dos participantes se
encontra no nlvel 4, alunos com média de 4 e sern negÚivas (56,250/o das r4arigas,
56% dos Íwazes e 56,L4o/o da totalidade dos participantes). seguido do nível 5, alunos
r29
com média igual ou superior a 4,5 Q) ,87o/o das raparigas, 160lo dos r@azes e 
l9'29o/o da
totalidade dos ParticiPartes).
sejuntarmos estes dois níveis, constala-se qluE78,l2o/o das raparigas' 72o/o dos
rapazes e 7 5,43o/o do total dos participantes, se encontmm com média de 4 ou 5-
Destequadro,tâÍnbém§ecoDseguetirarainformaçãodequeape,lras3raparigas
e 7 rqazestjio em risco de ficarem retidos.

















































Legenda:5 - Alunos com média de 5 (a partir de 45) 4 - Alunos com média de 4' sem negativas;3 - Âluros çom
;á-J; d" t, sem negativas; 2 - Alroo"'".,-. .,-, *galiva; 1 - Aluno com mais de uoa negariva
Ao analisar o interesse que os participmtes têm em rela§ão às viárias disciplinas
(Quadro 14), constata-se que a disciplina de Educação Física é a mais referençiada
como sendo a que Í§ rapariga§ mais gostam (757o), seguida da História e das ciências
Naturais, ambas com (65,63yo), §urge depois aMatemáÍica (64,52yo)' Todas as outras
disciplinas estÍio Úaixo dos 60%q sendo a Língua Portuguesa a que tem percentagem
mais baixa (18,757o).
para os ÍapÚ(f.,a chsciplina referenciada como a que mais gostann é a Geografia
(887o), a seguir a Educação Física (807o), Educação Tecnológica (687o) e depois a
MatemrâÍica (607o). Todas as outras disciplinas estiio abaixo dos 607o, §endo a Língua
Portuguea a que tempeÍcentagem mais baxa$Yo).
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Ao analisar o total dos participantes, verifica-se que a disciplina com m oÍ
percentagem é a Educação Física (77,1970), seguida da Geografia (68'42yo)' da
Matemffca (62,5yo) e da História (61400/o). Toda.s as outas disciplinas estão úaixo
dos 60%q sendo a Língua Portuguesa a que tem percentâgem mais baxo 
(1228o/o'l'
RelaÍivameÍúe às disciplinas que as raparigas não gostam, destaca-se aEducaçâo
visual (40,637o), seguida da Língua Portuguesa e Físico-Química (34,387o), e do
Francês (25olo). Todas as oura§ disciplinas estão úaixo dos 20o/o, com especial
destague para a disciplina de Ciências NÚurú com 0%'
PaÍaosÍapazg-,adisciplinamaisreferenciadacomoaquenãogostaméa
Língua Portugu6a (a07o), seguida pelo Inglês (32o/o) e pela Matemrárica (28%o). 
Todas
Ír§ outrÍrs disciplinas estÍio abaixo dos 2oo/o, estando as discipünas de Geogrúa,
Ciênçias Naturais, e Educação Tecnológica com 4%'
Ao nivel das üsciplinas que a totalidade dos participmtes não gostam'
destacam-se a Lingua PoÍtugrre§a (36,84yo), a Educação Visual (29,827o), o Inglês e a
Fisica e Qúmi ca. Q4,56o/o), e o Francês Ql,Oso/o)'
Quadro 13. Ànálise do nível de inter.esse pelas disciplinaso em frrnçâo do 
génerc
(N{7)
(}cÍo Mais ou Merr6 fuoNeo Gcúo






























































































































































































U"L-at*"] ff - ri;rtOrir; C - C,roe..fia; CN - CiêrÉiâs NaÍuraiq FQ - Ciêrcias FísiooQuímicas; EV - Educaçâo
Visual. ET - Educaçâo Tecnológicq EF - Educação Física
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2.1.3.i - As melhores e as piates ilisciplirus
Através da malise do quadro 14, verifica-se que a disciplina que a§ raparigas
percepcionam como a sua melhor disciplina é o Inglês (34"38Y$; na segrmda e 
terceira
opção aparece a disciplina de Geografia (25 e c'om29,63o/ore§psúvunênte)'
Pra os Íapazes a disciplina melhor é a MaÍemáfica (zsY$' m segunda opção a
Geografia (33,337o) e na terceira as Ciências N*urais (23'81%o)'
Ao malisar todos os participantes, verifica-se que como primúa opção aparece
o Inglês Q2,8y.), seguido da MdemáÍica (2l,O5y§)' Como segunda e 
te'rceira opção
swge a Geografi a (28,57 o/o e 22,92o/o respectivamentQ'
Nofinaldestaanáli§efoisentidaaneçessidadedesefazerosomalóriopor
disciplina das respostas dadas (em amexo, Quadro A6)' Chegou-se à conclusão' 
que a
tlisciplina rnais nomeada como uma das 3 melhores é a Geografia 
(com 59,380á para as
raparigas; 6oYo paru os rapazes e 59,65 % no total dos participanrtes), seguida da
Matemdica(com 43,llYoparaasrapüiga§, 44o/opaÍaosrapazes e43,86o/ono total dos
participurtes). As raparigas nomeiam tanbém o Inglês (50yo)' A§ disciplinas menos
referenciadas são a Llngua Portuguea e as ciências Físico-Químicas, cúendo a cada
um4 apenas 3,51% (conespondendo, somente, a duas nomeaçõc)'
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Quadro 14. ÀnáIise das frequências absolutas e relativas das disciplinas
ftrcepcionarlas pelos participantes como a§i 3 melhors, em função do género
(Nd?)
1" Opção 2" Opção 3" Opção















































































































































































Legenda: Rg - Raparigas; Rz - Rapazes; D - Disciplims; P - PortugrÉs; I Inglês; F- Fmncês; M - Maiemáticas;
H - História G - Gmgrafiq, CN Ciências Nátrais; FQ - Ciêrcias Físico{r{micas; EV - Eduça§âo Visual; ET -
Eduoagão Tmnológicq EF - Educaçao FGice, TIC - Tecnologi as da Educaçâo e Comunicaçâo; Tt - Total
Para se ficar com um conhecimento mai§ aprofundado destes participmtes,
também lhes foi per$mtâdo, quais as disciplinas em que se percepcionavam pioÍes
(Quadro l5).
As raparigas con§ideram-se piores em Língua Portuguesa (28 ,l3vü, em seÍlunda
opção apaÍ€cem as Ciências Físico-Química (27,590/ü, em 3u opção a Língua
Portuguesa e a História ( I 8,75 7o).
A maioria dos rapazes con§ideraÍn-se pioÍes a Língua Portuguesa (62,5vo), em
segunda opção apaÍece o Inglês e as ciências Físico-Químicas (l9,o5%o), em terceira
opção a Educação Y iwl (26,67 Yl.
RelativanenÍe à anáise de todos os paÍticipafies, v€rifica-sê que em primeiÍa
opção surge a Língua Porhrguesa (42,86Vo), em segunda opçâo a Física e Qrtímiç3
Q4yr) e em terceira opçâo a Educação Visual (16,137o).
Ao fazer o somatório de todas a§ nomeações por disciplina (em mexo, Quadro
A7), chega-se à conclusão que a Lingua Porhrguesa é a disciplina mais nomeada como
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sendo uma das piores disciplinas (raparigas 50v4 rapazes 79,17o/o, total 
62,50%o)' ou
sej4dos5Tparticipantessó22nãofizeramreferênciaaetadisciplin4comoumadas
suas piores disciplinas. As Ciências Físico-Química§ para as raparigas qpaÍffim com 
a
mesma percentagem que a Língua Portuguesa (507o). De referir tarnbém 
que, no total,
as ciências Físico-Qúmicas surgem como a segundapior disciplina çom4l,o7o/o.
Quadro15.AráIisedasflrquênciasabso'lutasepercÊntagen§dasdisciplinas
rtrcepcionaOas pelos paúicipuot* -.o tt 3 piores, em funÉo do género (N=56)
2'Opseo 3.OpÉo1'OpçEo
RC Rz TI Rg Rz Tt RC
Rz Tt








































































































































































Leg€rda: D - üecipünar; P - Porbrguêq I - Inglêq, F - Fraocô; M - Matffráticar; H - ÍüsróÍia; G- Geogmfia; 
CN - Citocúe
Nanrsis; FQ - ciências FígicoQulmicar; EV Educação lflsrrat; ET _ Educação Teoológica; m _ E.t,§a§ão Flsica; TIc 
_
Tecooloeias da E&casâo e Comunicação; Tt - Toral
comparardo os resultâdo§ dos quadros 11, 13, 14 e 15 verificâ-se que na
generalidade os resultados são complementües. As disciplinas, quê têm mâias mais
altas no 9" ano, são a§ que eles mais gostam e a§ que consideram como as melhores. As
que têm médias mais baixCI, são aquelas de que não gostam e $rc consideraÍn como t§
piores. Existem alguma§ excepções, como no cÍr§o da Educação Física, que sendo das
que têÍÍÍt a média mais elevadq é das que mais gostanr, mas não é assinalada como
sendo das melhores.
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2.1.i.4 - Actividade» desenvolviilas fora iln escola
As actividades a que os participurtes dedicam mais ternpo sÍüo a.s que se
relacionam com a vertente desportiv4 tal como se pode ver afiavés do quadro 16 e do
quadro 48, em ano(o.
Estas acüvidades são as mais indicadas como l' opção, continuando a ser
escolhidas na?] e3' opção, querpor r4arigas, quer porrapaze§ (Quadro 16)'
como 2u opção, para as raparigas, a.s actividades mais indicadas continuam a ser
as ligadas ao despro, no entanto, para os r@azes, são as ligadas à informftica e os
jogos informáticos (Quadro l6).
Como3uopção,taltoasraparigas,comoo§ÍqazÊsindicamasactividades
ligadas ao estudo (Quadro 16).
somando as 3 opções observa-se que todas as raparigas e 19 rapazes, assinalarn
o desporto çomo urna das actividades a que dedicarn mais tempo (Quadro 48" em
anexo). De salientar que as modalidades indicadas pelas raparigas são diversificadas
(Dança Voleibol, Futebol, Aeróbic4 Hip-Hop), enqumto que a maioria dos rapazes
indicam o futebol (73,7o/odos rapazes que indicaram actividades desportivas, indicararn
que essa actividade era Futebol).
As actividadç ligadas aos estudos são as segundas mais representativm (18
raparigas, 15 rupaza,num total de 33) (Quadro A8, em anexo). EsUas subdiüdem-§e em
estudü, ler, ir à e»rpücaçEio e cerca de metade assinala ir ao instituto de línguas.
As acüvidades ügadas à informáica/ jogos electrÓnicos são as terceiras mais
representaÍivas (10 raparigas, 19 rapazes, num total de 29). Tal como se pode verificar
são os rapazes os que mais utilizam este tipo de tecnologias (Quadro A8, em anexo).
As restarúes áreas apresentam todas valors mais baixos, como se pode con§tataÍ
através do quadro 16 e do quadro 48, em anexo.
Resumindo, as raparigas de.dicam mais tempo ao desporto e a seguir ao estudo,




funçâo do género (N=56)
P06ão 3 Opção1" Opção
Rc Rz Tt Rg Rz Tt Rs Rz Tt
À.lMdads! N Yo N o/o N o/o N o/" No/.Nr/oN9/oNo/oN9/o
De3porb 2l (,,5,2 t3 §2 33































































































































Legnda: Rg - Rapaigas; Rz- Rapozeq Tt - Total
As actividades que os participante§ gostdn mais de fazer nos tempo§ liwes, são
Íts que se relasionan com a vertente desportiva, tal como se pode ver afaves do quadro
17 e do quadro 49, em anexo.
Estas actividades são a§ mais inücadas como la opção, continumdo a ser
escolhidas na 2u e 3u opções, quer por raparigas, quer por rapazes (Quadro 17)'
como 2o opçâo as actividades mais indicadas, tanto por ÍapaÍigas, como por
rapaz§, sâo as ligadas à informática/ jogos electrónicos (Quadro 17)'
como 3o opção, a§ raparigas indicam o e§tar com amigos e o ir ao cinmra/ ver
TV e os rapazes inücam o desporto, e a informática./ jogos electrónicos (Quadro l7)'
sommdo as 3 opções observa-se que 23 rapaÍiga§ e 24 twaz§ a§sinalaÍn o
desporto como una das açtiviclades a que ddicam mais tempo (Quadro 49, em anexo)'
As actividades ligadas à infomrática/ jogos electrónicos são a.s segundas mais
represenÍativas (15 raparigas, 20 rqazes, nlrm total de 35 participantes), a+ri, este
resütado deve-se em grande partg aos rapazes (Quadro A9, em anexo)'
As actividades de estar com amigos são as terceiÍas mais representdivas (17
raparigas, 15 rapazes, num total de 32 participurtes) (Quadro 49, em ure:ro)'
As restantes áreas apresentam valores mais baixos, como se pode constatar
através do quadro 18 e do quadro 49, em anexo.
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Resrrmindo, as Íapadgas gostâm mais de estar com 95 amigos, seguido de
cinema/ TV, seguido de informática/ jogos electrónicos; os rapazes gostam mais de
informática/ jogos elecüónicos, seguido de e§târ com os amigos'
Conparando as actividades a que dedicam mais tempo, e as que gostanr mais,
verifica-se que o despoÍo, pra além de ser a actiüdade a que os participantes dedicam
mais tempo, é também aquela de que mais gostaÍrl constaüa-se tãnbéÍL que todas as
raparigas assinalaram que o desporto é uma das trfu actividades a que dedicarn mais
tempo, no entanto, apenas 71,88% a refererr como uma das três actividades que mais
go§tam de fazer. A situação paÍa os rapazes é invers4 76Yo wsnala-a como uma das
fiês actividades a que dedicam mais tempo, e 960/o ]uma das Úês que mais gostam No
total dos participantes 89,29o/o indicam o desporto como gma das actividades a que
dedicam mars tempo, e 82,46 % indicam o desporto como uma das actiüdade que
gostam mâis de fazeÍ. (Quadros A8 e 49, e'm anexo)
Quadro 17. ÀnáIise das 3 actividades que o paúicipante gosta mais de fazer no
tempo livre, em funçâo do gárero (Nd7)
1' Opção ? Opçao 3" Opção
Rs Rz Tt Rg Rz Tt Rc Rz Tt
A.dYtdadon N o/o N o/. N o/o N 9rl" N o/o N 9,/o N 
































































































































Le6nda: Rg - Raparigas; Rz - Rapsz€s; Tt - Total
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Asactiüdades,queosprticipantesindicamcomoasquego§tammenos'sãoas
que se relacronrn com o estudo. Estas sâo a§ mais indicadas como llopso,
continuando a ser escolhidw na2'e 3u op@es, quer por raparigns' queÍ por rapúes
(Quadro 18).
Como2"opção,asactividadesmaisindicadascontinuamaserasrelacionadas
com os estrrdos (Quadro l8).
como 3'opção, nas raparigas surgem as actiüdades de ajuda à farrúIi8, das 
quais
se dstacam as actividades domésticas; nos r4pazes continuarn a ser as actividade
Iigadas aos estudos ((hradro l8).
somsrdo as 3 opçôe observa-se que a opção mais indicada é a relacionada com
estudo (24 raparigas, 22 rqaza e 47 to total dos participantes). A segunda mais
represenrtativa é a relacionada com ajudar afanlia Q6 raparigas, 12 rryaza' 47 no total
dos participmtes). A terceiÍa mais representativa é a relacionada com a actividade de
ds5çans61, na qual estão incluídas actividades como levantar cedo e não ter nada 
para
fazer (17 raparigas, 12 rapazw,num total de 23 participantes) (Quadro 410)'
Os rapazes mostrarn pelo estudo, menos interesse que as rapüigas' apesar de
ambos @resentarem rrma percentagem elevada de desinteresse 
pelo mesmo; por outro
lado, as rapariga§ mostram muito menos interesse ern qiudar a familia que os rapazes,
provavelmentg porque continuam a ser elas as mais solicitadas para ajuda nas tardas
dom&ticas.
uma vez que o desporto é a actividade que mú participantes assinalam como
aquela a que dedicam mais tempo e aquela de que gosram mú, pensamos que é de
realçaÍ, que @esaÍ disso, há 6 raparigas e 6 rapazes que assinalam ser uma das




? Opçâo 3'@ol" Opção
Rg Rz Tt Rg Rz Tt RC Rz Tt
ÀrtMdâd€s N o/o N !/o N o/oNYoN
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Legcrrda: Rg - RaPangas; Rz - Rapazeq Tt - Total
2.1.i.5 - hofissões
No final da ficha de caracterização é solicitado aos palticipmte§ que indiquem
as pÍofissõ6 que §oúecem melhor. De referir que a ficha tinha de§tinado, paÍa a
Íesposüa a esta questão, I linhas, ou seja, esperava-se que os participmtes indicassem 8
profissões. Todos os pafticipmte§ nomeiam pelo meÍros duas profissõs, a paÍtiÍ de
duas, vai diminuindo gradualmente a1é às 8, assinaladâs poÍ 32 participantes. Existe
ainda uma rapariga que indica 9 profissões.
Constata-se que mútos dos participantes não indi@ram as 8 profissõe§
solicitadas, pelo que se pode deduzir que con§iderúl conhec€r suficieÍüemente bem um
númüo reduzido de profissões ou enLio não acharam nec€§sário pre€núer todos os
espaços.
Após aralisar as respostás dadas pelos paticipantes e tendo como pano de fi.rndo
o objectivo de perceber quais as profissões mais coúecidtts por este§, con§Eúmos um
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quadro com as profissões que mais referenciaram (Quadro l9)' Os prticipantes
referenciam muitas outras profssões, nus poÍ terem múto baixa incid&rcia 
não foram
colocadas no quadro 19.
Quadrolg_Anátisedasfrequênciasabsolutaserelativasrlasprolissõesmais







Ptofeseo E 90 63 17 68 46 80'70
Vel€rináÍio t2 37,50 624 t8 31.66
Ierrrda Rg - Raparigas Rz - RaPzes; Tt - Total
Constata-sequeaprofissliomaisreferenciadaéadeProfessor(90,63%da.s
raparigas, 68% dos rapazes, num total de 80,70 % dos participantes). Estes valores
fazem sentido, urna vez que é a profissão com a qual todos eles mais contatrtam 
durmte
a semana A profissão de Mdico 4arece em segundo fugw (71,9o/o das raparigas, 56%
dos rapazes, num totâl de 64,91o/odos participantes)' As profusões de Engerüeiro e de
veterinário são conhecidas por 31,660/o dos participantes, ap6ÍIr de as raparigas se
referirem mais à profusão de Veterinário Q7,5oo/o) e os Íapazes à de Engeúeiro 
(607o).
Para atérn de se súer quais as profissõe§ mais conhecidas dos participantes, é
taÍnbém pertinente saber quais as que são referidas como ssrdo a§ suas profissões
preferidas. Apesar de se pedir para os participarÚes indicarem as três profissões
preferidas, 5 iteles indicaram aperu§ du§, em confiapartida l0 indiçarun qruÚro,
havendo nresmo 2 participantes que indicaram cinco (Quadros All, A12' Al3' 414'
A15, em anexo).
Tal como para a málisÊ das profissões que os participantes coúecem melhor,
paa a amálise das profissões de que go§tam mais, foi-se YeÍ quais as profissões que
eram mais referenciadas. A profissão mais escolhida como lu opçâo é a de Médico, com
10 raparigas, 6 rapazgf", num total de 16 participantes (Quadro 21)' A profissiio mais
escolhida como 2u opção é a de veterinário, com 6 raparigas, 3 rapazes, num total de 9
participantes (Quadro 20). A profissão mais escolhida como 3a opção é a de Professor'
com 4 r4arigas, 3 rapazes, num total de 7 participantes'
Sommdoas3opçõesobserva-sequeaopçãomaisinücadaédeMédico(507o
das raparigas, 36% dos rapaze§, num total de 43,86Yo dos participantes). Segue-se a






prticipartes), seguida da profusão de Professor Q4'35% das rapuigas' 24Vo 
dos
Íapaze-, num total de 29,82Yo dos participantes) e da profissão de F.(genheiro
(assinatadaapenaspor3}o/odosrapazes,numtotalde14'04%dosparticipantes)'
Quadro20_Análisedasfrequênciasabsolutaserelativasdas3prnfissões
À-úO^ ogmo a§ preferidas peüs paúicipante em tunçâo do género (N:57)
2â Opção 3" Opçao1' Opção
Rg Rz Tt Re Rz Rg Rz TtTt
No/"NNNo/oN otto o/o
o/o


















































































Leeruda: Rg - Râpfiiga$ Rz - Rspazc; Tt - Toul
Através da análise do quadro 20, con§taÍa-se que a profissão de Médico é, sem dúúda" 
a
prefeÍid4 as outras profissões, para além de serÊm menos nomeada§ pelos paÍticipü$es,
o maior número de nomeações ,rcootece na segunda ou terceiÍa opção. PaÍa além das
profi§sões que estão referenciadas do quadro 20, os participmtes rderenciaram muitas
mais, mas depois de se analisarem todas a.s re§postas, verificou-se que cada uma delas
tinha no total, apenas uma ou duas referênci as, Íazfu pela qual não se 
julgou pertineÚe
a sua apÍesentação, podendo ser consultada§ em anexo (Quadros All a A15)' Alguns
dos paticipantes faziün referência às profissões que pretendiam, refereÍrciando a
especialização, por exernplo, mútos dos que refeúam a profissrlo de Médico, indicaram
Médico cirurgião, obstetr4 legista, sem fronteira§, o mesmo acontec€ndo à profissão de
Engeúeiro (mecânico, tâ<ti! elecfiónico, civil, informárico), ou à de Profes§or, na qual
indicaram de Educação Física-
Constata-se que as profi§sões que foram referidas como Írs mais coúecida§,
embora não pela mesÍna oÍdeÍL são tambéÍn as profusões referidas como sendo as
preferidas.
Após a nomeação das profissões preferida.s, era solicitado ao participante que
justificasse a sua escolha Após a málise de cada uma das respostm dadas pelos
pafticipantes, veriflcou-se que as just'úcações dadas se relacionam com algum a§pecto
t4t
da profissão. De seguid4 serão relaÍada.s algumas das respostas dadas, 
tendo por base as
profusões mais escolhidas. assinL na profissão de Mfiico, a resposta mais consensual
foi a de ..ajudar as pessoa§"; na de veterinário foi "gosto por tratar mimais"; 
na
profissãodeProfessorasopiniõesdividem.seepoderãoser€,quadradasemtrês
grupos: *ensinar", "crianças", e "desporto" (o desporto 4aÍe§e na profusâo de
Professor, urna vez que, alguÍls dos participartes referem a profissão 
de Professor





produzida pelos participantm, ao longo da segunda fase de intervenção do 
Programa
-Futuro Bué!-. EsÍa segunda fase do processo inclui a segunda e terceira sessões' tsndo
recaído a análise sobre fiês insEunertos: (I4) Ficha'â Mnha vida num Arco-Iris";
(I5) .Tnventário Pessoal de vatores"; e (16) Questionário 'self Directd searclri' de
Holtand (1978, 1983).
A informaÉo regisada em Í4, resulÍa da actiüdade de exploração das faso do
desenvolvimento da carreira proposto por super (1990), na qual a psicóloga 
úorda a
perspecüva temporal da tomada de decisão e a inteÍligaçâo de papéis e impaoo da
tomada de decisão em outros papeis. Com base nesta actiúdade introduz a actiüdade
seguintg a nomeação de diferente§ papéis ao longo da üda por paÍe de cada
participante, e a ordenação por importância e tempo despendido (passado' prsente e
futuo). ApÓs esta actividade os participurtes são conüdados' através da feitura e
preenchimento de uma tabel4 a indicar quais os papéis da sua úda (doméstico'
trúalhador, cidadâo, tempos liwes/lazer, aluno, filho) G )'
Àinforrrr,açãoregistadaem15reultadeumaactividadequetinhacomo
objectivo úúalhaÍ a questão dos valores. O participante é levado a reflectir sobre qua:is
os valores que considera mais importantes e é convidado a responder ao inventário'
A informaçâo registada em 16 resulta da actividade de Írabalhar os interesses.
Após a explieção da importÍincia dos interesses na tomada de decisão, os participantes
são conúdados a reflectir sobre as vanlagens da exploração orientada para o "self'
aÉravés do preenchimento deste questionário. Depois de ter preenchido, cada
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paÍticipante cota o seu questionário, chegando a um código de tr& letras. seguidamente,
é apoiado na interpretação desse resultado, utilizando para isso uma descrição 
escrita de
cada um dos üpos de personalidade 4resentados por Holland (Realista Investigador,
Artist4 Social, Empreendedor e Convencional)'
2.2.1 -A relação dos participante§ com os papéis ocupacionais
RelaÍivamentea14verifica-seque,comonãoexistianenhumafichapré-
etaborada, cada participante consfiuiu a sua própria túela Este facto constituiu-se
como um problema para a urálise dos resultados. agrrns identifiçalun os papéis do
passado, pÍesente e fi.rturo; outos só presente e futuro; e oufos apresentaram os papéis
que lhes ocupavâm nrais tempo e aqueles que emÍn mais importanlo no passado,
pÍe§mte e fufuro. Por essa razão, deixaremos apenas algumas notas sobre as
informações recolhidas atrav6 desta actividade'
Emrelaéoaopa.ssado,ospapéismaisreferenciadossão:opapeldeFamília/
Filho, seguido dos papeis de Estudante e de Lazer'
Em relação ao presente os papéis mais referenciados são: o papel de Estudurte,
seguido do pryel de Familia/ Filho, seguido do pryel deLazeÍ'
Emrelaçiioaofuturoospapéismaisreferenciadossâo:opapeldeTrabalhadore
de Famllia/Pais.
Os oúros papeis são referenciados no passado, preseÍÍe e fiÚuro' nus com
frequências pontuais. Alguns dos participurÍes nomeaÍam p4eis que não foram
propostos por Super (1990) como por exemplo, o papel de eqütação ou de avó' A
criatio de uma ficha estruturada permitiria que as instruções estivessem escritas, de
forma a recolher a informação pretenüda
2.2.2 - Relação dos participante§ com os valores implicados na tomada de
decisáo
Através do inventfuio de valores (I5) (Quadro 2l) percebe-se que a maioria dos
participantes dão, pelo menos, alguma importância a todos os valores'
t43
A caÍegoria que as raparigas mais indicam como Múto Importante é a
Frogressãoi Desenvolvimento (65,75Vo), seguida da Autononria/ Independência
(6525Vo), e do Altruísmo (53,13Vü' Os rapazes valoizam em primeiro lugar 
a
Progressão (64W, seguida da Autonomia/ Independàrciq tntelectual; e




e o Altruísmo Q3,33Yo\-
Na caÍegoria de knPortantg a mais referenciada é o Altrúsmo com 
50,887o,
seguidadaEstética/ Belezacom 49,12o/o,edaVariedadd Flo<ibitidade 
cnm45'61%o'
Para estabelecer as característica§ do grupo' diriamos que é um 
grupo que
valoriza em primeiro lugar a Progressãoi Dese,lrvolvimenlo, seguida 
da Autonomia/
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2.23 -Relaçáo dos participantes com os interesses 
implicados na tomada de
decisâo
considerando o total das pontuações no questionário'self Directed serú" (16)




se §omo sendo a mais escolhid4 em 14 participantes apaÍece em 
primeira posição,
noutras 14 em segrmda, e nas restantes 3 ern terceira posição' Ou seja' toda§ 
se rwêem
nacategorialsocial.AcategoriaArtisticaeaEmpreendedoratêmome§monúmerode
escolhas, e,rnbora a Artística apareP mais, como primeira ou segunda escolha e a
Empreendedora como a terceira escolha A caÍegoria convencional é a menos
escolhida A categoria Realista não foi escolhida por nenhumarapariga
Os óügos dos rapazes são ESIRAC' Os rapazes espalham-se por todas as
caÍegorias, não srdstindo nenhuma que fosse seleccionada por todos, §omo aconteceu
com as raparigas. A categoria Empreendedora é a mars escolhida A categoria social é a
que é escolhida em segundo lugar, seguida da Inteleçtual, futística, Empreendedora e
convencional_ De realçar, que apesaÍ da social ser no total mais nomeada que a
Intelectual, esta ultima é mais nomeada em primeiro lugar'
Analisando os códigos por participantg verifica-se que nas raprigas os códigos
dqminaÍrtes são ISE e ASE, com 4 raparigas cada (129Yü; nos rapaze§ os códigos
dominantes são IES, ISR, ISE, e ERA/S, com 2 tapaz* cada (8%); no total dos
prticipames o côdigo dominante é o ISE com 6 participantes (10,527o), seguido do
ASE com 4 paticiparúes Q,oly.)., seguido do sAE e do sIE oom 3 participarÚes
(526Yü (Quadro 417, em anexo).
Na comparação destes dois tipos de análise, verifica-se que a cdegoria
dominante é a Social, mas que na aÍuâlise individual, o código dominante é o ISE, apesar
de ser ape,nas com 6 participantes.
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2.3 - Fase ComPrometer
Apresentam-se agora os resútados principais da anáise da informação
produzida pelos participantes, ao longo da terceira fase de intervenção do 
Programa
.Tuturo Bué!,,. Es[a terceira fase do pÍo§es§o inclui a quarta sessão, tendo recaído 
a
análise sobre um instrumento: Q7) Ficha "o Ensino secundário e as Miúas opçõe"'
A informação registada na ficha I7 surge no segrrimerrto da aprcerrtação, feita
pela psiólog4 das oportunidades existentes no meio, ao nivel das ofertas educativas e
formativas após o 90 ano. Assirn, pós esta apresenrtação, os ahmos são conüdados a
fazer uma lista de hipÓteses prováveis para si. Depois devem fazer uma lista das
vantagens e desvantagens de cadaumadas opções colocadas'
Aolongodestafaseoparticipanteélevado,fazendoalusãoàteoriadePeterson
e colúoradores (1991), a procssar e aprofundar informação sobre o auto-
conhecimento, o corüecimeúo sobre as ocupações/ profissões e progÍamr§ de studo
(dominio do coúecimento). o preerrchimento da ficha I7, desta fase, remete o
participante para o domlnio das competências de tomada de decisão (vai reflectir sobre
onde se encontra azoÍa e onde gostaria de estar no fuurro). Na ficha pede-se para
indicarem os cursos que mais lhes agradarD, depois, para indicrem 3 alternaÍivas de
cursos, alende,lrdo ao çorihecimento que têm de si próprios e no final, devsm indicar a§
consequências posilvas e negativas de cada uma das opções'
2.3.1 - Relação dos paúicipante§ com â§ opções disponíveis
Através da ficha "o Ensino secundário e as Minhas opções" é perguntado aos
participantes quais os cunios que mais lhes agradan, de seguida é-lhes pedido para
selecoionarem 3 cursos Cienúfioo-Humanístioos, aÍendsrdo Írrs seus valores, irÚeresses
e competências escolares, bem como às oportunidades educaÍivas existentes após o 9o
ans. §inalmente, pede.s*lhes que antecipem Írs consequências positivas e negdivas,
que podem ter pam si próprios e para ouüa.§ pessoa§ importantes na§ suas üdas (pais,
amigos) aqrta/ m&io prazo, das tês scolhas realiTÀdas'
Antes de analisar as re§posta§ dos prticipantes, levantou-se uma questão que se
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prendia com o facto da segunda questiio da ficha Íemeter para os cursos científico-
Humsrísticos, deixando de fora todas as outas ofertas educaÚivas e formativas, tais
como os cursos Tecnológicos, Profissionais, de Ensino Artístico Espwializado, de
Aprentlizagem e de Educaçâo e Fonna{ão. Apesar disso, alguns alunos acÚaram por
colocar algr:ns desses cursos.
2.3.1.1 - Os curws que maís agradam
Segue-se a anilise das frequências absolutas e relúivas dos cursos indiqdos
como os que mais agadaÍn (Quadro 22).
Quadro 22 - Registo dos curcos do ensino secundáÍio que mais agradam ao
paúicipante em tunção do génerc (N=55)
R{ Rz Tt
Cursos do Secundário N% N o/o N 9/o
Curso Ciê,rciae e Teorologiar
Curso Ciârcias Sócio-Ecos6úicas
Curso Ciâçias Sociais e lh&liag
Curo de Linguae e Litertua
C'orlos Ciff ífi co-f+m,rístic{§
Clorsos meioúair
Greoe AÍtÍúicos EsFÉcializarl,os
Cüreos Pmfis8iotrsis e Cuooo Tecoológicos
Clrrgos CieútFrco-Ulrranidicog ç Profissioaais
CrlÍ8os Ci€útíEcc.I{Drlatrí8tic{s e ÔlÍ§os T€{úológicos
CürBos Cisodficr-Illloadúicos e CuÍsos de Esino Arti*ico Espcializado
Cureor Científico-Huraaídicos ds Cieúcias e Tecnologiaq
Cursos Tecnol ógicos, CursoB PÍofi.ssionai§
Ciêaciag e Teúologias e Citocias SócicEcooómicae
InfcrnrÁtica e Ci&cias e Tecaologiao



























































Leçnda: Rg - Raparigas; Rz - RaPazes; Tt - Total
Atravá deste quadro, rapidamente se percebe que o§ cuÍsos Ciendflco-
Humanísticos são dominantes eÍn Íelaçâo aos ouÚos tipos de ofertas (44 participantes
manifestam intenção de ir para um de§te§ cuÍsos), ou sejq e§te grupo de participantes
valoizao prosseguimento de estudos. Existem ainda ? paÍticipmtes que inücam duas
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ou mai§ opções, sendo pelo menos uma delas, ',m curso científico-Hummístico'
Apenas 4 participaúes, não fazem alusão a esse ípo de cursos'
Dototaldosparticipantes,lg(34,557o),indicamocru§oCiendfico-Hummístico
de ci&rcias e Tecnologias, como o curso que lhes agrada o curso ciendfico-
Hummístico de ciênçia§ sociais e Humanas é o segundo curso que mais agrad4 
mas
apenas com4 ParticiPantes 0,nW.
Aoanalisare§tâque§tão,verifica-sequecercademetadedosparticipantes
coloca o üpo de curso e a outra mecade coloca o nome de cursos'
2.3.1.2 - Selecçãa dos 3 cursos
Passamos agora àaruírlise dos três cursos indicados pelos participantes 
(Quadro
23), tendo em conta os seus valores, inte,resses e competências escolares e as
oportunidadc educafivas após o 9o ano de ccolaridade. Verificrse que43 putiapantes
Qg,lsyo) colocaram como lu opção o curso de ciência.s e Tecnologias, e,m 
segundo
lugar, dentro da 1u opção, está o cuÍso de ci&rcias sociais e Humanas com @«ras 5
púticipanÍes (g,OgW. A maioria dos participantes preencheu apena.s a lu opção, tendo
arr;rllr,, 14 participantes preenchido a 2" opção e 3, prendrido a 3" opção' Dos 14
participantes que preencheram a2' opção, a maioria seleccionou o Curso de Cifocias e
Tecnologras e o surso de Ciências Sócio-Económicas (cada um com 4 participmtes). A
3u opçâo apenas foi preenchida por 3 raparigas, tendo I assinalado o §tlÍso de Ciências
Sociais e Humanas e 2 o curso de Línguas e Hummidade.
conclú-se que 47 participantes (65,28%o), no momeÍrto em que é passado este
insfumento, ponderam a possibilidade de ir paÍa o curso de Ciências e Tecnologias
(Quadro Al8, em anexo). Con§taúa-se que todas a§ outras altemativas têm um nrirrero
p€queÍro de interessados. Constaüa-se tanrbérn, que apesar da questão induzir as
respostâs pala os cursos Científico-Humanísticos, ainda existem 9 participanles
(16,36%) que seleccionarn cursos Tecnológicos, cursos Profissionais, ou de Ensino
Arüstico Especializado, como urna possibilidade a pondou. A maioria desses
participames, só indica o nome do cursq sem indicar §e é §urso Tecnológico,
Profusional ou Artístico Especializado, situaçâo que pode ser indicadora de ainda não
dominarem os termos técnicos que definem cada opção, ou actrareÍn, simplesmentg que
149
não é necessário colocar toda a designação'
AdiferençaentreonúmerodeparticipantesquerefereocrrÍ§odeCiênciase
Tecnologias na questilo anterior (19 participantes) e na lu opção desta questiio 
(43
participantes), remete-nos para o facto de na arterior' um grmde número de
participantes ter colocado qpenas o tipo de curso'
Quadro 23 - selecçâo de 3 cunsos atendendo aos valoru, intercsses e com-Jretências
À"ofu"er, e oporfunidades educativas após o 9"ano de escolaridade, em 
funçiio do
género (NdS)
2. Opçâo 3'@oI OpçÉo
9'" RC oÁ Rr ob Tt '/o Rg 
o/' E o/o It 9'o



































































































































































































ciêrcias sóoio-.Eoonómicas; cAV - curso de Artes visueis; ccsH - curso de ciênçias sociais e Humanas: 
CLH -
CursodeLírguassHumanidados;OT-Ope'radorTurístico;Mk-Mrketirg;Ms-Música;If-InformáticePD-
Profissional de Dança; EE - Electmte§nia/ Electrónicer; D Desporto; E - Estilismo
como já foi referido anteriormente, os participarÚes, após terem indicado as suas
opções, são convidados a reflectir sobre as consequências positivas e negalivas de cada
uma das opções, para si e paÍa outras pessoas importmtes nas sua§ vidas, a cuÍo e
mffio prazo.
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2.3.1.3 - Consequêncías positivas dns opções
Estas consequências positivas foram malisadas aÍravés de análise de conteúdo,
seguindo os parâmefios utilizados por Bardin (2004). Na fase pré'-malítica após 
a
orgrcizaqÁodasrespostas,foifeitaaleitwamajscuidadadasrespostasdos
participaúes, para se encontrarem as ideias sipificativas. Na fase de exploração do
mdeÍiú os dados bnúos foram tratados, tendo sido criada para cada participante' a
unidade de conlexto e as unidades de regiSo. Atavés das unidades de registo foram
ciradw as categorias, sub-ategorias e feita a crl,difrcagão'
Foram enconlradas cinco categorias: self; maior escolh4 disciplina; notâs; e
interes ses.
A cdqoria self inclui conteúdos relacionados com 4 sú-categorias: coúecer
melhor os interesses; alcançar os meus objectivos; é melhor para mim; e tealizarÃo' A
catqgoria maior escolha, inclui conteúdos relacionados com 3 sub-categorias: várias
possibilidades de escolhr4 cnÍso§ a quê dá acesso; e saÍdas/ Profissões a que dá acesso.
A categoria disciplinas, inclú conteúdos relacionados com 2 sub-cÚegorias:
disciplinaG) interessant{s), de que os participantes gostaÍn; e disciplinas acesdveis. A
caÍegoria notas inclú conteúdos relacionados com 3 sub-caÍryorias: a média não ser
múto altq teÍ melhor ryroveitarnento ne§sas disciplina"; e ssr bom aluno. A categoria
interesse inclú conteúdos relacionados com 4 zub-categorias: a âtea de interesse; o
acesso à iârea / curso/ profissão que queÍem, e tirar um curso/ formar-se.
De seguida é apresentado o quadro 24, pwa o qual forarn tanscritos os registos
das consequfuicias positivas de dois participantes. Esta transcriçâo serve apena§ paÍa
ilustar como foram faÍados os dados desta questâo, podendo a totalidade das resposUs
dadas pelos participantes e a respectiva codificação serenn consultado§ em anexo
(Quadros Al9, Ml e A23)
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Quadro 24 - Registo das consequências positivas, de dois participantes
Pardcipantes Unidade de coúexto Uridade de reg§o
CatEgDrtzâÉo c
codffcação
6s12 Conseguir atcacar os mfls objsctivo§ "'alcsúçâÍ os mÉrls otieeÍivos
I-B-I
Porque e a Área quç eú 8çmÍç qui& tem é s ársa güs sB s€lrprc 




forma como se sisternaÍizou a informação resultmte dacategoizaçiio das consequências
positiva§,comaindi§açãodosparticipantesquesereferiramaela,poderrdoatotalidade
das caÍegorias ser consultadas em anexo (Quadros A2o, M2, A24)'
Quadro 25 _ Exempto da catego fil4lqÃo das consequências 
positivas, da opçâol
Categoria Sub-cúegoria Participantts Codificação
I=9(9F:1M)I - S€lf A) Colh€cer úelhor og
no8sos itrleÍEss€s
B) Alcança c msur
objectivoe
C) É o rnelhor para mim
D) Realização
À)4








Tal como seria de e§perar, o número de consequ&rcias assinaladas na 1a opção
sãn em maior número do que na 2u e 3u opções, una vez que muitos dos participantes só
assinalam um curso. Veriflca-se que algrllls participante§ encontraÚr mais do que uma
coosequência positiva para a sua primeira opçâo, dai que 55 participante§ assinalamm
um curso na la opção e surgiÉm 64 consequências (Quadro 24). ConstaÍa-§e ainda que
5 participantes não assinalaram qualquer oonsequência e que a§ rapariga§ listam mais
consequências que o§ rapazes. Relajivamente à2'opção, todos os participantes indicam
uma consequênci4 existindo 1 participante que indica duas. Na 3u opção, çilla rtma da§
3 participantes indica uma consequ&rcia
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Tendo em conta o facto de haver poucas ocorrências ta2' e 3u opções, fez-se a
soma dtls 3 opções (Quadro 425) e verificou-se que as raparigas valorizam em 
primeiro
lugaracaÍegoriadosinteresses(50%),seguidadacategoriadoSelf(1667Yo)'damÃor
escolha (ll,sSu,das disciplinas (lz,s}yo) e finalmente das notas (6'25yo)' Os rapazes
valorizam em primeiro lugar a categoria dos interesses (72,41vo), sqguida da categoria
das disciplinas Qa,6gW, e das categorias do Self e da maior escolha 
(ambas com
3A5"/ü. os rapazes não assinalam nenhuma razão relasionada com as Notas.
A categoria interesse é sem dúúda a que tem maior número de ocorrências, 
quer
nas raparigas (24 oconência.s - sovr\,quer nos rapaze§ (21 oconências - 72,41Yo), queÍ
no total dos participmtes (45 oconârcias - 58,447o). Esta cÚqgoria subdiüdese eÍn
três, sendo a i[rea de interesse a que tem mais oconàrcias (13 ocorrências - 27,08o/oparu
as raparigas, 13 ocorrênçias - 44,83o/o pwaos rapazes e 26 ocorràrcias - 33'77o/o pwa a
totalidade dos participantes). A segunda ca[egoria com maior número de ocorr&rcias é a
que diz respeito as disciplinas (13 ocorrfocias - 16,887o), embora as raparigas as
valorizem múto menos (6 ocorrências - 12,50vü que o§ lapaze§ (6 ocorrências -
20,69Yo\.
Atravésdaanálisedosquadros25e1o5(erranexo)verifie-sequea
consequência posiüva psi5 importante paxa e§tes participarteg aqumdo da escolha de
um curso, tem a ver com os seus intersses, especialmente com a §ua rárea de interesse'
Verifica-se também que todas as consequências assinaladas se reportam a si próprio,
nenhum participante assinalou consequêncras positivas para as pessoas que são
importantes para a sua úda
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Legsnda: Rg - Rapdga.q Rz - Rap€zes; Tt - Total
C - categoria Sb - Suboalogoú
caegoÍiã I: §er, subca&g#a: A) Coúecer melhor os irúeressos; B) Alcangar os meus objectivos; c) E
melhor para mim; D) nealizaçao' ôar.goria i1 n4uior escolh4 Sub-categmia E) Várias possibilidades de escolhq, F) CuÍ§oq, G) Sddaí
Profissões
categoria Itr: Disciplims; sub-categorias: H) Discipünais) irteressa.nt{s) / que gosto I) DisoipliÍa§
acessiveis-- --- - 
cut"gu, IV: Notas; Sub+atagoriâs: J) Média ngo é muito alta, L) Melhor apmveitametro; M) ser bom
ahmo
Çaúegoria v: IrúêÍes§e; sub-caregorias: N) Área de interesse: o ) Acesso à &ea / curso/ profis€o que queÍ-'
P) firar rlm owso,/ formar-se.
2.3.1.4 - Consequêncius negaríva§ das op@es
Para uralisar a5 consequârcias nesatiYas, foi novamente utilizaÃa a análise de
coúeúdo, seguindo os parâmefios utilizados por Bardin (zO0/). Na fase pré-analttica,
após a organização das respostas, foi feita a leitura mais cuidada das respostas dos
püticipanÍes, para enconÍax as ideias significativas. Na fase de exploração do material,
os dados brutos foram tatados, tendo sido qiada,, paÍaçadaputicipante, a unidade de
conterúo e as unidade§ de registo. Através das unidades de registo foram criadas as
catryorias, sub-categorias e feita a codificação.
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Foram errconÍadas seis categorias: disciplinaq notas; tempo, 6tudaÍ, mercado
de trúalho e sem consequências negativas. com excepção dsta ultimq todas as ouEas
categorias se dividem em várias sub-calegorias'
A categoria disciplinas inclui conteúdos relacionados com 4 zub-categorias:
dificulcladeJ não gostar de algumas disciplinas; disciplinas múto exigentes; pouco
tempodeumarlisciplina;eapreocupaçãocomoterquesesujeitarafazerexrrres.
A categoria notas inclui conteúdos relacionados com 3 sub-categorias: média
alta para entrar Da universidadq ter que se esforçar para ter boas notas; e 
não ter bom
aproveitamento.
A cdegoria tempo inclui conteúdos relacionados com 4 sú-cdegorias: abdicar
de outras coisas; ter uma grande carga horária de aulas; ter menos tempo üwe; e ter
pouco tempo Paraos Pais e família-
A categoria estudar inclui conteúdos relacionados com 6 sub-eÍegorias: implica
müto estudo; a preparação para a universidade não ser murto prática; ter que fazer
esforço para útrapassar as dificúdades; menos possibilidades de entral na§
Universidades que deseja; stress na ro'inq e não gostaÍ múto do curso'
A categoria mercado de túaIho inclú conteúdos relacionados com 2 sub-
categorias: não ter múta saída; e só poder aceder à carreir4 mais tarde.
Deseguida,éapresentadooquadro2T,paruoqualforamfimscritososregistos
das consequências nega.tivas de dois participantes. Esta Íanscriçâo serve apena§ paÍa
ilustrar como foran traÍados os dados desta questão, podendo a totalidade das respostas
dadas pelos participantes e a respectiva codificação serem consultados em anexo
(Quadros M6,r'2leA30).
Quadro 27 - Registo das consequências negativas, de dois participantes
[:ategorizaçâo e
Partictpantcs Unldade de cúteúo Unldade de reEisfo
21
24
Dursrlte 3 moE voú tí qla Bç
"úalrÍr a sdüdsÍ poÍque 8s
médias da súÍrada Ía
EÍivsÍsidade úo Eúto altus
Mo goolo de qnímiça
"matsÍ" a esuda ...




lüo gpsto de quimiça 1-À
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o quadro 28, serve para demonsÍrar a forma como se sistematizou a informação
resultrrte da calegoização das corsequências negativas, com a indicação dos
participantes que se referiram a el4 podurdo a totatidade das categorias ser consultada's
em anexo (Quadros A27, M8 e A31).
Quadro 28 - Exemplo da categorização das consequências negativas' da opçãol
Caiegoriâ §ub-categoria Paúicipanes Codificaçâo
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Q) Stess na rotim
R) NEo iÍ gostar múo do
TaI como seria de sperar, e corno a§onteceu nÍts consequêÍrÇia§ positivas, o
númsro de consequências assinaladas na la opção são eÍn maior número do que na 2" e
3" opções, uma yez que muitos dos participarÍes só assinalam um cucio (Quadro 27).
Verifica-se que alguns participantes encontftun mais do que urna consequência negativa
pa.a a §ua primeira opçâo, dat que 55 paÍticipantes assinalaÍam um Çurso na ln opção e
SurgiraÍn 6l consequências, apesal de tudo, menos 3 que as positivas. Constata-se que 6
participantes não assinalam consequ&lcias negativa§ e que Í§ rapÜigas listam mais
consequências que os rapazes.
Tendo em conta o facto de haver poucas ocorÍências na 2: e 3u opções, fez-se a
soma das 3 opções (Quadro 432) e veriÍicou-se que a§ rapaÍigas valorizam em primeiro
lugar a caÍegoÍia estudar (42,22yo), seguida da categoria notas (17,787o), da categoria
mercado de trúalho (15,56Yo), da categoria tempo (13,337o), da categoria disciplinas
(8,897o) e finalmeúe da caÍegoria sem consequfuci?§ Q22y.).os rapazes valorizart
em primeiÍo lugar a caÍegoria estudar (4194y.), seguida da cÚegoria disciplinss
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(25,81o/o\,da categoria tempo (19,357d e da catqoria mercado de trabalho (12,90vo)'
os rapazes não assinalam neúuma razâo relacionada com a categoria notas, nem com a
categoria sem consequàrcias.
A caÍegoria estudar é sem dúúda a que tem maior númelo de ocorrências nas
raparigas (19 oconàrcias - 42,22o/o),nos rapaze§ (13 ocorrências - 41,94o/o) eno total
dos puticipanrtes (32 oconênci as - 42,11Y$. Esta caÍegoria subdivide-se em ssis, sendo
a sub-categoria ter que estudar muito, a que apresenta maior número de ocorr&rcias de
entre todas as sub-categorias desta caÍegoria e até de entre todas as outra§, com 13
ocorr&rcias QS,}}W nas raparigas, 10 ocorrências (32p6YQ nos rapazes e 23
ocorrências (30,26ya no total dos participants. PortarÚo, a grande preocupação de
todos, é ter que estudar muito'
Em segundo lugar, com o mesmo número de ocorrências, e§t lo a categoria
disciplinas e a caÍegoria tempo (12 ocorrências cada - L5,79yo). A categoria disciplinas
é múto menos valorizada pelas raparigas (4 ocorr&rcias - 8,89%o) que pelos rapazes (8
ocorrfoicias - 25,81W. Na categoria tempo as raparigas apresmtaÍn 6 ocorrências
(73,33yo) e os rapÍEes 6 ocorrências (19,35yo\.
Atavésdaanálisedosquadros2seN2(emanexo)verifica-sequea
consequência negaÍiva mais importante paÍa estes participante, aquando da escolha de
um curso, tem a ver com o ter que eshrdar muito. Verifica-se, tambenl que a
genoalidade das consequências assinaladas se reporlam a si próprio. Reldiva:nente às
consequências negativas para as pessoas que são impoltantes na vida de cada urL
apenas dois participantes (1 rapariga e 7 rapaz) referem o facto de flcarem com pouco
tempo paÍa esttr com os Pais e farnília.
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Quadro29 - Consequências negativas (NdO
2' opt o 3r op@C
sb
1'op',o
ô/6 P,z o/o Ír "/. RC Vo Bz 






















































































































































































































































































Legenda: Rg - Raparigas; Rz - Rapazeq Tt - Total
C - categori4, Sb - Subcalegoria
CdegoÍú I: óiscipli*s; suú*egoria A) DificuldadeJ do gostar de algumas disoipliras; B) Disciplims
müito exrgeúeí C) Pcl,»o temp ôe wna discipüe; D) Exaaes-- - '_õrr"ód tr: Nota§, sut,-calegoris: E) Ndédiaultâ na entrada m universidade; F) EfoÍçtr É§ mta§; G)
Não ter bom apmveitamstro- -- - - 
curug".iu Itr: Tempo; sub-câtegorie H) Abdicar de outras coisas; I) caga hoúria (aríes) gÍaÍds; J) Menos
tempo üvre; L) Pouco tompo pma os pais e família' 
Categoria fV: fstrúr, SuUcategoria: M) Est.rdo/ Muito estudo; N) Prepaa4âo para a-Universidade do ser
nuito prAicq ó) Esforgo pma ultrapassar-dificúdades; P) Menos possibilidades de eúrar ms Universidades que
quem; Q) Srress m mtinq R) Não gostm múto do cuÍso - - -caegoiav: wçrcado ae1ruulho; sub-calegoria; §)NãoteÍ múb said4 T) 8i, p0deÍ acdú à awteim
mai51g{9
CaÍegoria VI: Sem consequêmia.s
Ao comparar as consequências positivas e negativas apontada§ pelas raparigas e
pelos rapazes, verifica-se que todos vêeÍn como positivo, o §er uma área do szu
interessg e vêsm como negativo, o teI que estudar múto. No entanto, existem algumas
diferenças entre eles, nomeadamente, nos aspectos positivos; enquaÍÚo a§ rapariga§ se
dispersam pelas várias categorias e sub-cdegorias (com especial incidência para área de
intere5sg, acesso à fueal curso que quer), os rapzves concentrÍun-se essencialmeÚte em
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duas (na área de interesse e no permitir tirar urn curso/ formar-se) existindo 9 sub-
categorias que não têm nenhuÍna ocon&rcia'
Relativamente aos aspectos negdivos, ambos valorizam a questilo de ter 
que
estudr, em segundo lugar as raparigas valorizam a questão das notas, nomeadarneÍ$e 
a§
médias altas na enfiada na rmiversidade e os rapazes valorizarem mais o ter dificuldades
e o nâo gostar de algumas disciplinas.
Aquestliodasnotasnãoéreferidapelosrapazes,nemno6pectonegÚivo,nerrt
no positivo.
2.4 - Fase Finalizar
Apresentam-se agora os resultados principais da análise da informaçâo
produzida pelos participantes, ao longo da quarta fase de irÚervenção do Programa
..Futuro Bué!". Esta quarta fase do processo corresponde à quinta sessão, tendo recaído
a anrílise sobre a Ficha "A Minha Decisão é:" (I8).
A informaçâo registada na ficha I8 resulta da actividade de confrontar os
participanrtes com a ideia de que chegou o momerr1o de explicitarem uma decisão'
Aravés do preenchimento da flch4 os participantes são levados a integrar as conclusões
das diferentes sessões. No frnal, devern escrever sobre a sua opção, em relação ao
percuÍso a seguir após o 9o ano.
2.4.1 - Tomada de decisão por parte dos paÚicipantes
o instrumento I8 é um resumo de tudo o que foi Eabalhado ao longo das 5
sessões, no €úrtanto, verificam-se algumas alterações em relação ao que o prticipante
esçTeveu nos outrgs inStrumentos, as quais iremoS comentar, ma5 arte5, serão
apresentados os rsultados, a que se chegou, da análise de duas questões que tmbém
estavam neste instrumento e que tinham a ver com as expectativas familiares e dos




da forma como os participartes sentem as expectativas 
dos seus familiares'
2. 4. 1. 1 - Eryectoíivas dos familiwes
Para se analisar a forma como os participantes sentem a.s exPectdivas 
dos
farniüare recorreu-se, mas uma vez, aos parâmetros úilizados 
por Bardin (2004)' Na
fasepré-malítica,apósaotganuaç,áodasrespostas,foifeitaaleitru:amaiscúdadadas
re§postas dos participantes para encontral as ideias significativas' 
Na fase de exploração
domderial,osdadosbrutosforamtrdados,tendosidocriadas,paracadaparticipante,a
unidade de contexto e as unidades de registo. Atavés das 
unidades de registo foraut
criadas as caÍegorias, sú-categorias e feita a codificação'
ForanrencorrlradasduascaÍegorias:futuro;ecaracterísticasdoSelf.Ambastêm
várias sub-cdegorias, como Yeremos de seguida:
Acategoriafuturoinclúconteúdosrelacionadoscom3grandessub.calegorias:
continuar a estudar; profissão; apoio/reserva' A sub-categoria conthu^r 
a estudar
divide-se em 5: continuar a estudar; tirar um curso; tirar um 
qrrso que goste; tirar um
curso profission alante;tirar um curso zuperior. A sub-categoria 
profusão divide-se eÍn
4eemtodaselassãoreferidososnomesdeprofissões:nomeaçâodeumaprofissão;
nomoação de uma proflss áo ta iteada saúde; nomeaçâo de uma profissão de formação
superior; nomeação de duas profissões e formação superior. 
A zub-categoria apoio/
reserva divid+'se em 3: a escolha é minha/ o que eu quiser/ não opinam; 
apoiam a minha
decisão e temem que faça escolhas que me venha a arre'pender'
Acalegoriacaracterlsticasdeselfinctúconteúdosrelacionadoscom9sú-
caÍegorias:responsáve[organizado;esfudioso;terboasnotas;realização;estóilidade;
ser feliz; ser bem sucdido; e seguir os mzus sonhos/ objectivos'
Deseguidaéapresentadooquadro30,paraoqualforuntranscritososregtstos
das expectativas dos familiares de dois participantes. E§tatranscrição 
§erve apenas para
ilusEar como foram traÍados os dados desta questão, podendo, atotalidade 
das respostas










firasse um ourso que me
Unidade de
Fosse nédiça




8 desse esabilidade alguma
estabilidade
Oquadro3l,serveparademon§fiaraformacomosesistemajizouainformação
resulterte da caiegoíuarríar das corsequênciÍ§ negativas' com a indicação 
dos
pÚticipmtesquesereferiramael4podeÚdo,atotalidadedascaÍegoriassercon§útâda'
em mexo (Quadros § ).
Quadro 31 - Exemplo da categorização das expectativas 
dos familiares
Cabepria §ub-{ât€g9ria
€düd a) Conlimrar a esürdar
b) clÍeo




f) Noaeação de uma
profieúo
g) Nornsação de uma
1rl,frt§D na Árü ü
gaúde
h) NorneaSâo de uoa
p,rofieúo de formação
guperior




o que eu quiser/ nào
optor-
!) .APoiaa a -i",'"
çscolh,











h) 2r, s2" §, 54, fi
D 9, 20, 31, 48
Paúicipaúcs CodifrcaÉo




§ = 2 (2tU)
d =l (rM)
e=6(5F; lM)
B= 20 (7T; 13M)
f 1(7,F\
s =9 (3F; 6M)
h+ (2F;3M)
i--4«M)
I - Fúuro A) Coúituar 
a
B) Mssão















Esta sub-categoria das profusões, corresponde 4enas à nomeação 
de uma ou ma§
profusões,nageneralidadeligadasaoensinosuperior'especialmente'àáreadasúde'
Quadro 32. Sínt§§e da categorização da expectativa 
dos familiares üsÚas pelo
participante §= 56)





C - Apoio/ reserva





















































































Legeada: Rg - Raparigas; Rz - Rapazos; Tt - Tohl
2.4.1.2 - Aspbações ilos partícipanÍes
NoinstrumenloI2jáexistiaumaque§tiiorelacionada@masaspirações'no
entanto, era runa questão feúada tendo a resposta a ver com a ideia que o 
participante
tinha de até quando iria estudar. No I8 a questão é úerta e a málise das aspirações 
dos
participantes, foi feita mais uma ve1 úavés da'rfthzaú§ dos par&netros de Bardin
(2004). Na fase pr6malitica' após a organizaçáo d6 respostas' fez-se a leituÍa mais
cúdada das respostas dos participantes para enconüaÍ as ideias significativas' 
Na fase
de e4ploração do maÍeriú verificou-se que mútos dos conteúdos eram semelhante§ 
aos






pela de projectos que os participantes têrq e na caÍegoria caracterlsticas 
do self algumas
sub-categorias não registaram qualquer ocorrência Assun' na etegoria 
das
caracterisúcas do self só há referências Íro ser estudioso' à reatizaçãn 




forur traÍados os dados desta quetão, podendo, a totalidade das respostas dadas 
pelos
participartes e a respecüva codificação ser consultados em anexo 
(Quadros 435)'
Quadro 33 - Registo das â§piraçõe§ de dois participantes















41 Ser enfermeira Ser enfermeira
o quadro 34, serve para demonstraÍ a forma como se sisternatizou a informação
resútante da alegoizaçiio das consequ&lcias negativa§' com a indicação dos




Quadro 34 - Exemplo da catego rfuaçÃo das aspirações 
dos participantm
Categortâ Süb{tcgorta
A) Cortiouar a edudar a) CuÍ8o
Pardcipantes Codifrcação












c =7 (6F; rM)
B -48 (26F; 22tvI)
d =1(6F; 5M)
e =12 (8F;4M)
f =14 (6F; 8M)





























j) Ter casa/ carro
l) Fazer algo que
gostrf, tçtr susessos/
















32,34, N, 4t\ 50, 52,
53, 55










Como se pode analisar através do quadro 35' as questões 
relacionada's com o
futrrrosâoasqueapre§entammaiornúmerodeocorrências(71ocorrências-9|'o3vü,
com 4|ocorrências (g9,36010) nas raparigas e 2g ocorrârcias 
(g3'557o) nos rpazes. A
sub-categoria com maior número de oconências é a da 
profusão com 26 paÍa as
raparigas,Z|paraosrapazese4Snatotalidade.Esüasub.categoriadasprofissões,
correspondeànomeaçãodeumaoumalsprofissões'nageneralidadeligadasaoensino
superior e dentro destas destacam-se as da area da súde'
Quadro 35. Cat4orizacflo das aspirações dos 
participantes (N:56)















































































familiares constata-se que existe maior número de ocorrências nas 
primeira§' verifica-
sequeacategoriafuturo,apesardeseramaisescolhidaporambos'énasaspiÍaçõesdos
participantes onde a escolha é mais evidente. Nas zub-categorias, enquanrto as
aspira{ões vão mais para a§ profissões, as expectaÍivzr§ Yão mais 
para o apoio/ reserva




nos ouüos instrumentos e o que a§sinalam neste ultimo instrumento'
Em relação as aspirações dos participantes, a maloria manife§ta irÚenção de 
tirar
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um curso superior, quer no 12, quer no I8'
Emrelaçãoàsdisciplinasquego§tammais,à§melhoreseàspiores(I3)existem
algumas difere,nças.
A Educaçâo Flsiça deixou de ser a que gostam mais (passou de 
44 ahmos para
10), zurge agora em primeiro lugar a MaÍematica (passou de 
35 pua23 alunos)' seguida
dasCiênçiasNÚuÍú(passoude33parallalunos),daHistória(passoude35paralT
alnnos), do Inglês (passou de26 para 15 alunos), e da Geografia 
(lassou de 39 para 14
almos).Anteriormente,aordemeÍaEducaçãoFtsica,Geografia"MatemáticaeHistÓria
Ciências Naturais e Inglê§.
Em relação às disciplinas em que são melhores' a Geografia continua 
a ser a




tÍoca entÍe as Ciências e o Inglês.
ALínguaPortrrguesacontinuaaserconsideradaapiorüsciplina(passoude35
para 39 alunos), seguida do lnglês (pa'ssou de 19 para 17 alunos)' e das 
Ci&rcias Fisico-
Quimicas (passou de 23 para76 alunos). Neste caso, verifica-se 
tarnbém ''ma to§â entre
o Inglês e as Ci&rcias Físico-Qúmicas.
Emrelaçãoaostempo§üwes,osparticiparÚesacúamporassinaluactividades
que gostâÍn de fazer e que se sobrepõem às, anteriormentg malisadas'
As profissões mais nomeadas continuarn a ser, em primeiro lugar Mdico' em
segundo Veterinário, seguindo-se Professor e Engenheiro'
Na actividade do 14, o papel mais seleccionado, no presefie, foi o de estudatte,
seguido da famítia/ filho, seguido do lazer e no futuro foi trúalhador e família/ 
pai' No
Ig, o papel mais seleccionado é o de estudante, seleccionado por 48 participantes,
seguidopelolazerseleçcionadoporlg,filhopor13,farníliapor13,constituirfamília
por 2. No 18 o presente e o fufuro misturam-se'
Relalivamente aos valores, a Progressão/ Deenvolvimento é a mais nomead4
seguida da Autonomia/Independênciq da Estetica/B elez4 daciúvidade/ Inovação, do
Altrúsmo, e do Intelectuat. As restarÍes caÍegorias têm valores muito baixos' verifica-
sepois,queosvaloresmaisnomeadossãoiguais,noentaÍÚo'oAltrulsmono15
166
apaÍêcia em terceiro lugar e agora e dos menos nomeados'
O código do 16 está quase igual ao do 18' com una diferença na 
ordeÍn das
ultimas duas letras, em 16 o ódigo era SEIACR e agora em I8 é SEIARC'
Relativarrrenteàescolhadocursodoensinosecrmdário,emlTtiohansido44
participantesacolocarocrtrsodeCiênciaseTecnologiascornoasualuopção,emI8




participarúes que referem essa profusão, refereÍn esse curso como um curso 
a seguir no
ensinosuperior.Algunsparticipantesacúamporcolocacursosdoensinosecundário
no espaço dos cursos do suPerior'
Finalmente, no espaço "a miúa dmisiio é:" a's Ciências e Tecnologias sobem
pualT,g3Yoouseja4lparticiparÚes;exi§teaindalprticipantequecolocaquequerser
médico e que por isso deve iÍ também para este curso' Em segrmdo luga vêm as
ciências sociais e Humanas com 10,53%, ou sej4 6 participantes' Todas 
as outras
opçõestêmumsóinteressado,correspondqfieal,T5o/o.Dereferiraindaque:3
participantes vito para cursos Tecnológicos (cada run numa ára); I para o Ensino
Artístico Especializado na área da Dançr4 I se não passar deixa de estudar e que se
conçluir o 90 ano, var para um curso profissio rnt; e2 alunos esülo ainda indecisos enüe
o crúso de Ciências e Tecnologras e um ouüo curso (um é Desporto, o outro é Ciências
Sociais e Humanas).
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3 - Drscussão de ResulÍados




delineados para este estudo, tal como passamos a descrever:
1 - Cam§terizaÍ o proce§so de intervenção vocacional no Progruna 
de
Intervenção..Futuro Buél,,: perfil do aluno; estilos do aluno; evolução das decisões 
a
tomaÍ
2 - Avaliar a pertinência, efrcáci4 adequação e impacto do Programa de
Intervenção'Tuturo Bué!", de acordo com os pressupostos teóricos
I - Análise e discussão da caracterização do pÍoce§so de intervençâo
vocacional no Programa «Futuro Bué!': perfil do aluno; eshlos do aluno; evolução
das decisõcs a tomar
Esta anáIise permite perceber o perfil do aluno, o estilo e a evolução das opções
tomadas.
No que se refere ao perfiI do aluno que frequenta o program4 os instrumentos
ll,l2 eI3 (ver ponto dos InstruÍnentos) contribuem para essa definição'
Caracúerização dos clientes
A caracterização sócio-demográfica da farnília é feiÍâ através dos dados
disponibilizados pelo 11. Estacamcteiza$o inicial dá-nos informações, que podem ser
importantes paraperceber algumas das decisões, que o aluno pode vir afazer ao longo
das sessões. No nosso ca§o, os alunos têm entre 14 e 15 anos, sendo 32 rapangas e25
rapazes, que frequentarn o I ano de escotaridadg num cotégio dazonanorte do país'
Os Pars têm idades compreendidas enÍe os 35 e os 55 anos e uma escolaridade que
varia enlre o 4o ano e o curso superioq porern, um grande nümero possú um curso
superior. No que diz respeito à profissão verifica-se que se enconÚam no grupo 2
.Especialisas das Profusões Intelectuais e científicas", seguido do grupo 5 '?essoal
dos serviços e vendas" e do grupo 1 'Quadros supeíores da Administração Publica
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Assirn, e tendo em §onta este grupo concreto, poderemos dizo que é um grupo
de alunos cujas aspirações, em termos académiços, são elevadas, uma vez que 54 dos 56
que responderam a esta questiio, pretenderq pelo menos, tira um curso zuperior'
Em tsrmos do rendimento académico globa! este grupo de 57 participantes pode
ser considerado boÍrL uma vez que a maioria dos aluros (43) se encontra com medias de
4 ou superiores e sem níveis inferiores a üês. Algrms dos prticiparÚes que têm
negativas, são bons alunos às oufias disciplinas. Para terminaÍ a referência ao
rendimento académico, é de refert que 6 participantes (2 raparigas e 4 rapazes) têm ríveis
inferiores a úês, no P mo, que se fosse o final rto 3" periodo, não lhes permitiria concluir o 3o
ciclo. No entanto, 6tas notas correspondun às nofis de final de 1' Periodo ou 2'
Perlodo, consoante a altura em que foi desenvolvido o programa e que os afumos ainda
podem recuperar. Ao urúsar o rendimento académico por disciplina, verifica-se que os
problernas maiores §e encontÍam ao nível da Ungua PoÍuguesa de 9o AnO,
especialmente com os ÍWaze;., vma lez que é a única disciplina que apresenta média
inferior a 3.
Ao malisar o interesse pelas disciplinas, natotalidade dos participmtes, verifica-
se que a Educaçâo Física é a disciplina assinalada por mais participarÚes, como uma da§
disciplinas que eles gosÍâm. Segue-se a Geografi4 a Mafenuítica e a História- A
üsciplina mais referenciada como a que não gostam é a Lngua Portuguesa, seguida da
Educação Visual, do Inglês, das Ciências Fisico-Químicas, e do Francês'
A disciplina que é nomada por mais participantes como ulna das 3 melhores é,
sem dúvida, a Geografi4 seggida da Mdematica MeAde da.s raparigas nomeiam
também o Inglfu.
A Língua Portuguesa é considerada pelos participmtes como a pior disciplina.
As Ciências Fisico-Quimicas surgem cnmo a segunda pior disciplina, seguida da
Educaçâo Visual.
As que têm medias mais baixas, são aquelas de que os aftmos não go§tãn e que
consideram como as piores. Existern alguma§ excepções, oomo no caso daEducação
Fisica, que é das que têm a média mais elevadq é das que mais gostarq mâ§ nião é
assinalada como sendo das melhores.
Se sralisarmos apen:ts as notas que os participantm dizem que üveram no 9o
ano, na altura em que o programâ de intervenção foi implementado (lo ou 2o periodos
do 9o mo), consta[a-se que a Geografia é a disciplin4 que para além de não ter nlveis
inferiores a três, tem a media mais elevad4 seguida da Blucação Física e da Educaçâo
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Tecnolôgica A disciplira de Francês não tem nlveis inferiores a trê§, teÍn muitos
participarúes com níveis 4 e 5, no erÍanto, não apüecê referenciad4 nem como uma da§
melhores, nem como uma das que gostam mais. A Língua Portuguesa é a disciplina com
média mais baixa, Ínas tem tantos níveis inferiores a três como tnglês (10 paÍticipmtes),
no e,fianto, o que acontece é que o krglês é de exfiemos, tem estes 10 participames que
sâo fracos e depois tem 15 com nível 4 e 16 comnível 5, situação que leva a que seja
nomeada como uma das melhores, especialmeÚe pelas raparigas. As Ciênçias Físico-
Qúmicas têm 9 nlveis inferiores a tr*, seguida da Mate,rnática e da História com 5, e
dm Ciências Nafurais com 2.
A análise dos furteresses e dos rendimentos académicos do§ vários alunos,
sugeria nesüa fase, que estavamos permte un grupo de alunos cujos ifreresses estaiam
múto diüdidos, essencialmente, entre dois dos Cursos CientÍfico-Humuristicos,
nomeadaÍne[rte o Curso de Ciências Sociais e Humanas, ulna vez que ne§te, os alunos
teriam História A" (disciplina específica trienal desse curso), e eventualmqrte a
Geografia A e a MAemática Aplicada as Ciências Sociais, embora pudessem ecolher
aperu6 uma e escolher Economia A no llo ano (disciplinas especlficas bienais de
opção); e o Curso das Ciências Sócio-EçonómicÍts, ulnavez queneste, os alunos tcriam
MatemáIica A (disciplina específica trienal desse curso), e eventualm€,nte Geografia A e
Economia d embora pudessem escolher apenas uma e escolher a llistória B no l1o ano
(têm que fazer duas disciplinas especlficas bienais).
Os restantes tr& cursos parecianr, nesta fasg me,nos indicados, uma vez que: no
curso das Ciências e Tecnologias, para além de tereÍn a MateÍnática A (disciplina
específicatrienal desse curso) que não parece ser problema para a geÍneralidade deste
alunos, weúualmentg teriam a Biologia e Geologia e a Fisica e Química A" esta ultima
apaÍeúa ser gm problema para alguns alunos e é referenciada também como uma das
que se gosüa menqs, embora pudessem escolher apenÍ§ gma e escolher a Geometria
Descritiva A no llo ano (têrn que fazer duas disciplinas específicas bienais); o Curso
das Artes Visuais para alfu do Desenho A (disciplina específica trienal desse curso)
que não parece despertar múto interessg havendo ate refer&rcias a Educaçâo Visual
§omo uma das disciplinas que se gosta menos, eYentualmente terian a Geometria
Descritiva A e a Matemática B, embora pudessem escolher apenas una e e§colher a
Historia da Cultura e das Artes no 11o ülo; e o Cru§o de Llnguas e Humanidades que
tem uma Língua Estrangeira (disciplina espectfica trienal desse curso), eventualmente
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teda LiteÍatua PortugUesa, Latirl embora pudesem escolheÍ apem§ uÍna e escolher a
História da Cultura e das Artes no 11o ano.
Os dados sugerem ainda que alguns alunos podem vir a ter dificuldade em
concluir o secundário, vma yez que todos os cur§os têm que teÍ Porh€uê§ e muitos
apresentaÍn dificuldade nesa disciptina Esta situação é mais grave paÍa os ahmos que
pretendem ir para os cursos Científico.Humanísticos, llna Yez gue nes§e tipo de cursos,
os alunos têm que fazer er<arne nacional no final do 12" ano, para concluir a disciplina"
Outro aspecto a ter em conta é o facto de em todos os cl[§os, os alunos terem tanbém
uma Língua Estrrrgeir4 ruzão pela qual dwem pensar se querem continuar com ulna
das duas já iniciadas ou se queÍem iniciar uma nova (esta opção pode ser interessante,
especialmente para quem aprese,nta dificuldades ou Dâo gosta das já iniciadas). Os
aftmos deverr, pois, estar despertos pÍtra as difiçuldades que podem encontrar.
Actividades desenvolüdas fora da escola
As actiúdades a que os participütes deücam mais tempo sÍ[o as que se
relacionam com a vertente desportiva, seguida da relacionada com o estudo, seguida das
ligadas à informftica e aos jogos electrónicos. Em rela@o às actividades que gostam
mais, o desporto é tarnbém aqú o mais assinalado, seguido da infonnática e jogos
electrónicos, seguido do estar com os amigos.
As actividades que os participantes gostam menos são as relacionadas com o
estudo, depois as relacionadas com o ajudar a família
Em relação às actividades deenvolvidas lbra da escot4 de§tâca-§e o farto de 47
alunos, apesar de quererem contingar a wtudar aG ao ensino superior, não lhes agadar
as astividades relacionadas com o estudo.
Profissões
Quardo se p€rguntâva aos participantes sobre as profusões que conheciam
melhor, pretendia-se súer se conheciam mútas ou poucas e se era um coúecimento
diversificado. Chegou-se à conclusão que só cerca de metade dos prticipantes referiu
as 8 profissões que eram pedidas (ou por falta de coúecimento ou poÍ nã-o adnrem
necesário). Relativamente à divosidadg os participantês nomeiam diveÍ§as profissões
existindo runa convergêÍrcia em algumas delas, nomeadammÍe, na nomeação da
profusão de professor (46 participantes), de médico (37 paticipaúes), de engerüeiro e
de veterinário (com 18 prticipantes cada).
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A profusão mais escolhida como a preferida é a de médico (25 participantes),
segue-se a de veterinário (23 participantes), e a de professor (17 pafiicipantes). As
razões p61'a a primeira escolha têm a ver, na maior parte dos casos, coÍn o ajudar as
outras pessoas, para a segund4 com o gosta de animais e para a terceir4 com o ensinar,
esiaÍ com crimça§, e com o dsPorto.
voltando as opções apó§ o 9o ano, e tendo em conta estes ultimos dados, será de
referir que para se ingressar num Gurso de Medicina ou de Medicina Veterinárie e até
de Ensino de Educação Fisica, faz todo o se,utido que o aluno vá para o curso Ciendfico-
Humaústico de Ciências e Tecnologias e que escolha as disciplinas de Biologia e
Geologia e de Física e Qúmica A. Com esta nova tendência levantam-se aqui dois
proble,mas: um, é o facto dos almos não gostarem de eshrdar e o outro, é a relaçâo que
grmde parte destes aftmos tem ç6m as Ciências Físico-Químicas. RelaÍivamenÍe a esta
{isciplina 14 alunos dizem que não gostaÍL 23 afirmun que é uma das suas três piores
disciplinas e 9 têm nessa disciplina, nível inferior atr&, no 9oano.
No que se refere aos estilos do aluno que frequentam o pÍogrÍtÍna, os
instrumentos 14, 15 e 16 (ver ponto dos Instrumentos) contribuem para a defirição
desses estilos.
Retaçâo dos paúicipantes com o§ papéis ocupacionais
os papéis que o aluno considera desempenhar ao longo da zua úda (avaliados
afaves do I4), no presente, está em destaque o de estudante, seguido do da farrília ert
que representa o papel de filho, seguido do de lazer. No futuro, o de estudante é
substituído pelo de úúalhador, no da farnília deixa de ser refere,nciado o papel de filho
e swge o de pai, e o papel de lazer deixa de ter destaque.
Retação dos participantes com os valores implicados na Úomada de dmisão
o aluno é levado a reflectir sobre alguns valores e sobre as implicações que eles
têm na sua vida e no estilo de vida que pretende vir a ter através do invenüírio 15. A
informaçâo que se pode trabalhar no nosso estudo é apenas a que os alunos assinalaram,
ou sej4 qual a importiincia que eles atribuem a cada valor. Nâo há registos da üscussão/
reflexão que foi desenvolvida a seguir.
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Em termos de valores, o mais importante para este grupo, é seÍn dúvida o de
Progresso/ Desenvolvimenlo (38 alunos seleccionaraur-no como muito imporümte).
Segrmdo a descriçâo que estri no instrumento Progresso/ Desenvolvimento significa
..conseguir progredir, ser promoüdo, súer mais a cada di4 especializar-se em alguma
área e o de autonomia/ independência". O segundo valor mais importante é o de
Autonomia/ Independ&rcia (27 alunos seleccionaÍ?Ín-no como múto i4oÍtmte).
SegUndo a descrição do instnrmento, sigrifica *tomar decisões por ti próprio, ser
independente na altura de agir. Estudar sem a necessidade de zupervisão ou controlo dos
outros". O valor do Frogfesso/ Desenvolvimento e o que estí mais relacionado com a
evolução da carreira profissionaf e tqldo ern conta as características deste grupo, em
que rnritos querem estudar pela vida fora e em que o papel que colocam em primeiro
lugar na sua úda frrtura é o de trabalhador, pemamos ter tudo a ver com eles. O valor da
Aúonomia/ Independência tarnbém se enquadra na per§pectiva de gosüarern de tomar
decisões por si próprios (daí, o que alguns menos gostam é que os mandem fazer
coisas).
Este grupo considera a generalidade dos valores importantes ou múto
importantes, no entanto, será de destacar que estávarnos à espera que o Altrúsmo
aparecesse mais referido no muito importantg tendo em conta a§ rderêmcias ao
interesse pela medicina De referiÍ também, que pam muitos dos alunos de 9o ano, o
valor mais importante é o do Dinheiro/ Ambição, no entanto, neste grupq esta nâo é a
realidadg talvez poq nageneralidadg não sentirem dificuldades econÓmical
Rela@o dos participanúes oom os intertsses implicados na tomada de
decisâo
O üpo e padrão de personalidade do aluno são definidos por uÍn código (ao qual
se chega através do questionário 16). Não seria posslvel chegar a um ódigo de três
Ietras para todo o grupo, assinr, considerando por ordern as leras com mais nomeações,
poder-se-á dizer que este grupo de paticipanÍes se enquadra no ódigo SEIACR
O código das raparigas é SIAEC, com destaque para o S como seíldo o mais
escolhido, assi4 14 raparigas escolhe,m-no em primeira posição, outas 14 em segunda,
e as restantes 3 em terceira posiçâo. Ou sej4 todas se revêem na categoria Social. A
categoria Artística e a Empreendedora têm o nrssmo número de scolhas, eÍnboÍa a
AÍistica apaÍería mais, como primeira ou segunda escolha e a Empreendedora como a
terceira escolha A categoria Realista nâo foi escolhida por ne,trhuma rapariga
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Os códigos dos rryazes são ESIRAC. Os rapazes espalham-se pelas vfoias
categorias, não eústindo nenhuma que seja seleccionada por todos. Apesar de no total
os rapazes seleccionarem mais a categoria social, do que a intelectual, como primeira
categoria é a inteleçtual a mais seleccionada
Se fonnos analisar os códigos por participante, veÍifica-se que o dominante é o
de ISE com 4 raparigas e 2 rqaze, seguido do ASE com 4 raparigas, do SAE com 3
raparigas e do SIE com 2 raparigas e | Íapaz. Nas raparigas, os ódigos dominantes são
ISE e ASE com4 raparigas cada Nos rapazes os óügos dominarÍes são IES, ISR, ISE,
e ERA/S com2 r@azes cada
As últimas duas fichas servem pa.ra verificar a evoluçâo das op@es tomadas
Relaçâo dos participantes com as opçôes disponíveis
Depois de apresentadas as opções úsponiveis, os alunos são levados a ocolheÍ
três altemativas e a reflectir sobre os aspectos posiüvos e negativos de cada uma delas.
(r7).
Em relação aos rês cursos que lhs agradavam mais, 43 dos 55 alunos que
responderam a esta questiio, colocaram como lu opção o cuÍso de Ciências e
Tecnologias, e em segundo lugar, ainda dentro da 1'opção, aparse apenas com 5
altmos, o curso de Ciências Sociais e Humanas, os outros 7 afimos dispersaam-se cada
ur1 por um curso diferente. A maioria dos participantes (40) preencheu apenas a lu
opçâo. Dos 14 alunos que preencheram a2P opção,4 ponderam ainda a possibilidade de
ir para Ciências e Tecnologias, ouúos 4 para o Curso das Ciências Sócio-Económicas, 3
para Artes Visuais, e os restantes 3 dispersam-se cada urÍt por um curso difere,lrte. A 3u
opção foi preenchida por 3 alunos, 2 ponderam ir para AÍes Visuai§ e um para Ciência§
§ócio-Económicas. Daqui se conclú que apenas 8 alunos põerU àpartida, de parte e§te
curso e que todÍrs as outras altemaÍivas têm um número pequeno de irúeressados.
Relativarnente às consequ&rcias positivas que enconfraÍn na escolha dos cursos
que mais lhes agradanl têm a ver com os interesses, nomeadamente, ser a área do szu
intersse e o dar acesso à áreal curso/ profissão que quer. Ao nível das consequ&rcias
negativas destaca-se o ter que se esfudaÍ múto.
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Daqui se conclui que no final da 43 sessão, a grande maioria dos alunos coloca a
hipótse de ir para o Curso de Ciências e Tecnologias, que Í§ consequências positivas
assinaladas pela maioria têm a ver com o facto de ser uma área do seu interesse e que as
consequências negativas estiüc relacionadas com o facto de terern que estuda múto.
Tomada de decisâo
No final do programa o ahmo faz a síntese do trabalho re9,lizaÃo ao longo das
s6sões e indica a decisão que tomou (I8).
Neste in§fiumento é perguntado quais as srryectativas dos farniliares, tendo a
noçâo de que esta resposta será sempre basada na percepção que os alunos tÉm das
mes uts. As respostas andarn muito à votta do futuro, enqulmto as raparigas referem
mais, que os familiares lhes dão apoio, os rapaze§ referern mais as questões da
profissiio, com a indicação do nome das profissões, mútas delas ligadas à foea da saúde.
Ou sej4 as raparigas são deixadas maís à vontade paÍa e§colher o que qúserem e os
rapazes são influenciados para seguir determinada§ profusões.
Relúivamente à aspirações dos próprioq tfrnbém referem o futuro,
nomeadam€ÍÍe a questão das profusões, citando profissões de que gostarq a maioria
com formação superior, algumas delas na fuea da sarlde. As raparigas refererr mais
profusões que os ÍLpaz§, especialmerúe as da área da saude. Em relaÉo às
expectrtivas dos familiares, existe menos referência às profissões e é no§ rapazes onde
aparece mais.
Embora as restant€s questões sejam para o almo resumir o que foi trúalhado ao
longo das sessões, verificam-se atgumas alleraçõs em relação ao que os alunos
escreverÍlm nos outros instrumentos.
Assinl, nas disciplinas que gostam mais, anterionnentg a ordem era Educação
Fisica, Geografi4 MaÍemáÍica e Históri4 Ciências Naturais e Ingl§s, agoÍa aparece a
Matemftica como a mais escolhid4 seguida das Ciências NaÍuÍai§, da História, do
Inglês, e da Geogra.fi4 nas disciplinas onde são melhores, antes, a ordern era Geografi4
Matemática, História, Ingl§s, s Ciências Naturais, tendo havido aSora apena§ uma troca
entÍe as duas ultimas; nas disciplinas onde são piores, antigarnentg a ordem aaLíngua
Porhrgues4 Inglês e Físico-Qutmica; agora há apuras uma tro@ entre as duas últimas.
Estas alterações podem ter a ver com vários factores, eÍrtre o§ quais a
generalidade dos participantes ter nomeado menos disciplinas na ficha I8, e os
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participantes terem recebido alguns tstes que os levaram a alterar a ordenação das
disciplinas (neste caso, as escolhas não seriam müto consistentes).
Em relação aos teÍmpos liwes, os participantes acabam por assinalar actividades
que gostam de fazer e que se sobrepõem às anteriormeirte analisadas (desporto,
inforrr.ítica /jogos electrónicos e estar com amigos).
As profissões mais nomeadas corúinuam a ser, em primeiro lugar M&ico, em
segundo Veterinário, seguindo-se Professor, e Engenheiro.
Na actiúdade do 14, o p4el mais seleccionado, no pr6enÍe, foi o de estudantg
seguido dafard,lial filho, do lazer; no futurq o de trúalhador, e o da famllia/ pai. No
I8, o pqel mais seleccionado é o de estudante, seguido pelo lazer, Fantlia e filho, e
consütuir farúlia Em I8 o pressrte e o fuhrro aparecem misfurados.
Relativamente aos valors eÍn I8, a Progressâo é a que é mais nomeada, seguida
da Autonomia/ Independência; da Estética/Belezu, da Criarividade/ Inovação, do
Altruísmo, e do tntelectual. Âs restantes categorias têm valores múto baixos. Vsifica-
se pois, que os primeiros valores são iguais aos de 15, no entanto, o altrúsmo aparecia
em terceiro lugar e agora é dos menos nomeados.
O cóügo que define o tipo e padrão de personalidade estrl quase igual eÍn 16 e
em I8, com uma diferença na ordem das ultimas duas letras: em 16 era SEIACR e eÍn I8
é SEIARC
Dos 52 participantes que responderam à questlio, "de quais os cursos do ensino
secundário que gostavam", 38 colocam o Curso de Ciências e Tecnologias como a stut
I'opção, os restaÍrtes dispersam-se por vários cursos. Em I5, tinham sido 44 a indicar
esse mesmo curso na 1'opçâo.
Relativamente à profissões, as mais nomeadas cominuarn a ser, em I8, em
primeiro lugar Medicq seguida de Veterinário, Frofesoq e Engenheiro, tal como já
tinha acontecido em 12. Os cursos superiores mais nomeados são Medicina, seguido de
Medicina Veterinária-
Finalmente, no espaço destinado ao aluno colocu a sua decisâo, a opção pelo
curso de Ciências e Tecnologias sobe para41 alrrros. Em segmdo lugar vê o curso de
Ciências Sociais e Humanas com 6 alunos. Cursos Tecnológicos são pretendidos por 3
almos, cada um numa área difersnte. O çurso de Ensino Artístico Especializado na ára
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da Dança também é pretendido por 1 aluno. Outro refere que se não passar vai parar de
estudan e se concluir o 9omo, vai para um curso profissional. Um outro refere só "ser
médico", pelo que se supõe que também pretende ir para o curso de Ciências e
Tecnologias Existem a:rrrdaz alunos que dizern estar ainda indecisos entre o curso de
Cifucias e Tecnologias e outro curso.
x'.m síntese:
Per'fiI do aluno
O esatuto sócio-económico dos alunos pode ser considerado médio alto.
Poderemos dizer que as suas aspirações são elevadas, não gostâm de estudar e apesal de
terem boas notas à generalidade das disciplinas, alguns apresentam problemas em
algumas disciplinas. As disciplinas que mai§ gostam são a Educação Fisic4 Geografi4
Matemática e História As melhores são a Geografia e a Malemáúica e €r§ piores a
Língua Portuguesa e as Ciências Físico-Qúmicas. Conhecem algumas profissões, e têm
preferência por profissões relacionadas com a áIea das Ciências. Neste momsnto, ainda
não foi perguntado ao aluno qual o curso que pretende seguir, o psiólogo é qug com
base nos dados que ter4 pode fazer as suas conjecfuÍas e traçarhipotéticos panoranut§:
os alunos seguem com as disciplinas que gostam mais e onde são melhore§, ou
ingressam paÍa um curso que tem disciplinas mais complicadas para ele§, mas que lhes
permite chegar ao curso superior pretendido? Qualquer que seja a opçâo, vâo ter sempre
que se debater com o problema da Lingua Portuguesa
Estilos do aluno
Afiavés dos pqéis de úda percebe-se que este grupo §e vê a estudar, enqualto
isso, desempafta o ppel de filho e existe ainda espaço para o lazer. No futuro vê-se a
trabalhar e a desempeúar o papel de pai. E um grupo que valoriza esse,ncialmente a
Progressão/ Dmenvolvimento, seguida da Aúonomia/ Independência- E ao nlvel do
padrão de personalidade, podereÍnos definir este grupo como SEIAC& sendo as
raparigas, SIAEC e os rapaz€s ESIRAC. Este padrão de personalidade a que se úegou
no grupo, indicia o interesse por acüvidades relacionadas com a uea social
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Evolução das decisões a tomar
Em I7 (4" sesâot a grande maioria dos alunos (43 alunos, dos 55 que
respondoam) colocaram como ls opção o cunio de Ciências e Tecnologias, e em
segundo lugar dento da 1u opçâo, o cgrso de Ciênçias Sociais e Humanas com apenas 5
alunos. Dos alunos que preencheram aTu opcfu,4 ponderam a possibilidade de ir para
Ciências e Tecnologias. Apuras 8 alunos põern, à partida de parte e§te cuÍso.
Como consequências positivas a§sinalam a foea do seu intersse e o dar acesso à
áreal curso/ profissâo que quereÍL Como consequênciÍ§ negativas o terem que estudar
múto.
Em I8 (5. sessão), quando s€ pede paÍa colocaÍ cursos do ensino sectmdário, 38
alunos colocam o Curso de Ciências e Tecrrologias como a zua 1' opçâo, os restantes
dispenarn-se por vários cursos e 5 não responderam-
Finalmente, no espaço destinado para o aluno colocar a sua decisão, a opção
pelo curso de Ciências e Tecnologias sobe para 41 alpnos (existe ainda I aluno que
coloca apenas quê quer ser médico, pelo que deve pretender também ir para wte curso).
Em segUndo lugar estri 0 curso de Ciências Sociais e Humana§ §om 6 aluno§. As outras
opções aprese,lrtam 1 interessado cada Eistenq aindab 2 alunos que indicaram estar
aindaindecisos, entre o curso de Ciências e Tecnologias e ouÚo cu$o.
Resumindo, as Ciências e Tecnologias foram sempre a opção da maioria dos
aftmos, existindo, no eÍrtmto, algumas oscilações e 2 alunos que ainda se encontram
indecisos, mas mais uma vez entre este cuÍ§o e oríÍo.
Acabárnos de fazer a cwacteizaqáo do processo de intervenÉo vocacional no
Prograrna de Intervenção 'Tuturo Bué!", úavés da definição do perfil do aluno, dos
estilos e da wolução das desisõc a tomaÍ. Para estas definições foranr utilizadas as
respostas dadas aos instrume,útos do programa, por rrn grtrpo de 57 aftmos, que
procrnou qiuda para a tomada de dwisão vocaçional 4ós o 9o ano-
Uma vez que se tem a noçâo de que estes alunos têm características múto
homogéneas entre si, que é um grupo p€queno de alunos e que, tal como refere Taveira
Qm41, difereúes escolas t&n diferentes grupos de alunos, com diferentes necessidades,
seria de todo o interesse fazer este estudo com alunos com oúras caracteristicas,
nomeadanente, alunos que não querem prosseguir os estudos. Depois poder-se.iam
coqpaÍar os resultados.
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Ao alargar esta avaliaçâo a ouEos grupos, alarga-se tarnbém o conhecimento
sobre o programa e a forma como os participates reagem às actividades propostas. A
cada avaliação, podem €ntão, ser sugÊrida§ algumas alterações para que o progÍama
fique o mú adequado possível às características do tipo de grupo que se trúalhou.
Quando se plica a um novo gflrpo e partindo das informações recolhidas na 1u sessão, o
psicólogo pode considerar qug face às caracteristicas do grupo, será a§on§elhável seguir
as alterações sugeridas peta avaliação feita a um grupo com as me§mas características.
2 - Avaliaçâo da pertinênciu eficáciz' adequa@o e impacto do Programa de
Intervençâo aFuturo Bué!".
I - Em que medida a intervençâor estruturada em 5 sessões é peúinente para a§
expectativas dos jovens (peúinência de interrenção) a quem se dirige?
Como já foi referido, no Prograrna "Futuro Bué!" aplica-se o modelo de
proc€sso da consulta psicológica vocacional desenvolüdo por Taveira (2001b) o qual é
um modelo desenvolvimentista centrado tta rclação. Este processo de interven@o
estruürÍa-se em quaÊro fases principais (Iniciar, Explorar, Comprometer e Firalizar).
Cada uma dessas fases envolve procedimento de intenções e técnicas específicas por
pate do psicólogo, e reacções particulares da parte dos clientes, como foi referido na
tabela 1 (Gilbson & Mitchell, 1998; Spokane, 1991; Taveirq 2001b), do enquadrarnento
teórico.
TaI como se pode constatar na anáIise descritiva dos resultados, optámos por
apresqrtaÍ os mesmos, enquadrados nessas fases; assim as 5 sessões de trúalho directo
com os adolescentes estiio enquadradas nas 4 fases, atraves das quais se pretende
responder às necessidades dos participantes, ao nivel datomada de decisão.
Na primeira fase - Iniciar - encontraÍn-sê os conÍeúdos da lo sessão, em que se
dstaca a definição dos objectivos e irúeresses individuais pela intervenção; a definição
grupal dos objectivos e interesses pela intervenção; e a exploração/ avaliação inicial, das
conüções para a tomadade decisão Nesta sessão avaliarn-se as expectativas em relação
ao progÍama e o estafuto de decisão dos alunos.
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Na segmda fase - Explorar - enconÍam-se os corÚeúdos da 2u e 3" se§sõe§. Da
2u sessão destacam-se a relaÉo dos participantes com os papéis ocupacionais e a
relação dos participante com os vâlor6 implicados na tomada de deci§ão,
nomeadameute, a perspectiva ternporal da tomada de decisâo e a interligação de papéis
e impacto da tomada de deci§ão em oufi.os papéis (Super, t98l). São tmbém
trúalhados os valoÍes, as su{ts implicaçôes eÍn termos de estilos de üda e o processo de
tomada de decisão eminente. Da 3o sessão detaca-se a rda$o dos participattes com os
intersses implicados na tomada de decisão.
Na terceira fase - comprometer - encontram-se os conteúdos da 4u sessâo, dos
quais se destaca a relação dos participmtes crpm a§ opções disponíveis. Ne§sa sessão são
apresentadas as ofertas educativas e formafivas após o 9§ ano, a§ oferta§ de trúalho e é
avaliado o estatuto de decisão de cada aluno.
Na quarta fase - Finatizar - encontram-§e coileúdos da 5u sessão, dos quais se
destaca a tomada de dwisão por parte dos prticipmes.
Ao comparar as er$ectativas iniciais dos participartes com os objectivos do
programq verifica-se que a catEloria escolha/decisão, é considerada tanlo pelos
participaúes, como pelo programa No entanto, existern a§pectos do prograna e dos
temas que não são refer€nciados pelos alunoü nomeadameÚe, a que§tão dos papéis
dsenvolvidos; os participaúes paÍecem dar maior ênfase à questiio de obter
coúecimentos sobre as profissões, cursos, disciplinas e escolas, do que o progrmn O
programa reserva apexus o final da 3u sessão e inlcio da 4r se§são para serem úordados
os temas relaCiOnados com o muÍrdo profissional, com a oferta educaÍiva e formdiva
após o 9o ano (cursos, disciplinas, exÍlmes) e "possivetnente, de outros aspectos mais
relacionados com o ensino superior (se os alunos demonstram alguma curiosidade e
necessidade de esclarecimento não será adequado negligenciarf'(Iaveira et al, p. 15).
Pensamos que alguns grupos nec6sitariam de um pouco mais de tsÍnpo para erÇlorar
estas qustões. Existe uma grande diversidade de çursos à saída do 9" ano, com
especificidades múto diversas, que os alunos podern ter intersse em coúecer. Os
aftmos solicitam também informação referede ao conhecimento sobre profissões e
sobre os cuÍsos superiore, os quais sâo apenas referidos múto indiÍectamente no final
da 3o sessêÍo. No final das sessões ainda existem 2 alunos que estiio indecisos, pelo que
p@samos que paxa esses, a intervenção, apesar de pertinentg não foi suficieffe.
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Em síntese, a pertinência da intervenção é eüdentg erüora se deva equacionar
a necessidade de rever algrms objectivos, na pospectiva de se reflectir sobÍe a
pertinência de reforçar no prograÍl4 as questões relacionadas com o coúecimento,
acima descritas.
II - As actividades levadas a cabo contribuíram para a concrctização dos
objectivos do programa (efrcácia)?
Num estudo ralizaÃo por Fari4 ArÚjo, Taveirq e Pinto (in press), sobre a
eficácia da aplicação deste programa, a ste§ mesmos 57 participante, verificou-se que
o programa foi efrcaz (estâ avaliação foi feita com base no pré e no pÓs-teste aplicados
na sess,lo 2 e 10 do programa), uma vez que se verificararn efeitos psitivos no§ clientes
após a arlmínisüação do mesmo. No erüanto, ainda não foi feita neúuma avaliação
relativa ao processo de intervenção.
Nesse sentido, tendo em conta os objectivos deste program4 e con§idermdo
importante o que Melo-silva (2007), e Hemarrdez-Fqnáid,ez e Martínez-claves (1996)
referenr sobre a necessidade d e faznr a avaliação das actiúdades, Yamos agora e§fudar o
processo de intervenção, de forma a perceber o que aconteceu em Cada uma das sessõe§
de intervençâo em teÍmos das actividades realizadas. Te,lrdo noção da importáncia das
acúúdades paÍa a concretiza4âo dos objetivos do program4 iremos também fazer
referência ao gau de úficuldade, à suficiênci4 à cobertrya e nlvel de realização das
actiüdades.
Para se perceber o que aconteceu em termos de actividades em cada uma das sessões,
segue'se uma pequena descriçâo da estrutura das meünÍ§.
Em todas as sessões começa-se por tirar possiveis dúüdas dos alunos, §uscitada§ na
sessão elterior, e de novas hipÓteses ou conversa§ que possam ter tido durmte o
intervalo. Todas as sessões terminam com uma sÍntese da sessão feita pela psicóloga em
coqjrmto com os atr.rnos, abrindo pistas e motivando para a sessÍlo seguinte. Por útimo,
cada aluno faz a wralíarÃo da sessão, alravés de uma grelha criada para o efeito. Tirmdo
o irlcio e o fim que são iguais em todas as sessões, o resto da estnrtura de cada sessâo é
diferentg apesar de todas terem actividades individu2is e actividades de gnrpo. As
actividades indiüduais passÍtm sempre pelo preenchimento de um in§Eumento,
erlquãrto que as actividades de grupo incluern os momerÍos em que a psicÓlop está a
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expor algum tem4 momentos em que oS alunos estiüc a eripor as suas ideias e momeÍÍo§
de reflexão/ discussão sm gruPo.
A lu sessão começa poÍ uma actiüdade de grupq segue-se o preenchimento do
insfumento 12, a$a primúa parte é feita individualmente e a segunda é primúo
discutida e depois assumida por todos os elementos do grupo. A actividade seguinte é o
preenchimento do instrumento 13, seguida da discussão em grupo, do seu conteúdo.
A ? sessão çomeça com uma actiüdade de gupo, depois uma ac'tiüdade
indivi«lual (preenchimento do instrumento I4), seguida por outra de grupo. Depois é
novamente uma actiúdade individual com o preenchimerÚo do instrumento 15 e
novaÍrente actividade de grupo.
A 3u sessão começa com uma actividade de grupo, seguida do preenchimento
inüvidual do instrumento 16, e de nova actiüdade em grupo.
A 4u sessão começa com uma actividade de grupo, seguida do preenchimento
individual do instrumento I7, e de nova actividade ern grupo.
A 5u sessâo começa com o premchimento indiúdual do imfiumento I8, seguido
do preenúimento de um ou6o insfiumelrto (não malisado neste estudo). No final é uma
actividade em gÍupo.
como se pode observar, cada sessão tem sempre períodos de exposição de
alguma§ temáticas por paÍte da psicólogq trúalho indiüdual por parte dos alunos e
diálogo entre os vários elementos do grupq com o objectivo de os levar a discÚir e
reflectir sobre os temas trúalhados.
Após esta descrição sobre o tipo de actividads que são desenvolvidas em cada
sessão, iremos agorafazer aavaliação das actividades realizadas. Será analisada em que
medida essas actividades contribuíram p aa a conaúzar$o dos objectivos do programa,
tendo a noção de que só vamos poder avaliar as actiüdadm relacionadas directamerte
com os instrumentos e de que mútas das actividades, como acabánros de ver, estilo
relacionadas com o diáogo, a reflexão e a drscussão em grupo.
Na lusessão de intervenção, (I2) avaliam-se a§ expectÍ!Íiva§ dos alunos face ao
prograÍrr4 e (I3) o estatuto de decisiio em que o aluno se encontra nesse momento.
Na 2u sessão, (I4) avalia-se a perspectiva temporal de futuro dos alunos, (I5)
pÍomove-se o seu anto-conhecimento, relativarnente aos valores pessoais e culturais.
Em ambos, são trabalhados os objectivos vocacionais dos alunos e promovida a sua
consciência sobre a necessidade de deçidir.
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Na 3u sessão, (16) promove'se o aüto conhwimento dos alunos, no que toca aos
seus interesses, valores e compet&rcias; través da e»(ploração das zuas áreas de
preferê,ncia e de rejeição e dos szus pontos fortes e fracos
Na 4" sessiio, (I7) çria-se um conjunto de hipóteses prováveis para cada aluno e
para cada urna sâo colocadas as vantagens e as dewanlagos'
Na 5u sessiio, (Is) faz-se a integração dos conleúdos e processos úordados
durarúe as sessões anteriores; aplica-se o proce§so de tomada de decisão e toma-se a
decisão ilo percurso a seguir após o I uro; é definido um plano de caÍreira.
pe,l:samos que as actividades proporcionadas pela utiüzaçâo destes instrumentos
permitern atcançar os objectivos acima assinalados, provocando nos alunos resuhados
positivos. Em cada sesão, para além dos objectivos aqú referidos, existem oufos, o§
quais pemsamos, tambfu terão sido alcançados na ge,lreralidade, embora no final da
ütima sessâo, ainda se encontrem 2 alunos indecisos (8).
como referimos no início desta quetilo, tanbém é de eÚrema importârcia
reflectir sobre a facilidade com que §e executa o pÍogram4 ou sej4 o grau de
dificuldade das actividades. A generalidade das actividades são acessíveis, no e'lrturto,
alguns alunos, em alguns dos insfiumentos, deram respostâs um pouco diferentes do que
seria de esperar (sifuação que v€únos desenvolver na que§tão da adequação dos
instrumeutos). Mais uma Yez e§tamos, apenÍ§, a refe,rir-nos às actividades que
envolviam diÍecÍamenÍe os in§trumentos, uma Yez que Í§ que resultan do diálogo não
se conseguem avaliar neste estudo. Apesar do prograrnater sido implernentado por duas
psicólogas que não participaram neste estudo, pensamos que o prograrna é de fácil
execução, tendo, no eütanto, anoção de que esta modalidade de tÍenvençiio vocacional
exige níveis elevados de preparação por põte dos psicólogos e que é necessário que o
psiólogo consiga estabelecer rxna aliança terapêutica com o cliente (Taveir4 2001b).
RelaÍivarnente à suficiência das actividades, só nos podoemos referiÍ, talrrbéÍ& à
que tem direçtrorelrte a ver com os insfiumentos, urna vez que erdstem actividades que
não incluem o registo escrito de dados, por pute dos alunos. Atraves da avaliação dos
dados disponiveis, e pensando, nomeadarnente, no número e qualidade de instrumentos,
parecern-nos adequados e suficientes, no erÚmto, uma análise mais aprofirndada sobre
este tema será feita na questão sobre a adequaçâo dos instrumentos'
1M
No que se refere à coberttna do program4 deve-se referir que foi aplicado a aftmos
de 9" ano, tal como estava previsto. Foram tamb&n realizadas todas as actividades que
estavam inicialmente prevista§ ou pelo menos as que tinham a ver com o preenchimento
de instrumsntos, uÍna vez que foi atrav& deles que se realizou este estudo. De referir
apenas que o programa não foi cumprido na totalidade por todos os alunos, runa vez que
algUns alunos falfiram a uma ou outra se§são, pelo qug ern algumas sessõe§ não são 57
participantes, mas sim 56 ou 55, {aÍ algumas questões terem meÍros participantes-
Pontualmente, taÍnbém asonteceu um participante deixar uma questlio por Íesponder.
Este é um a§pecto a ter em conta em gualquer aplicação de programas' uma vez que
existe sempre a possibilidade de, por variadíssimos motivos, atgum aluno ter que faltar
a alguÍna sessão. DevÊSe ter tarnbém sm atenção, que se o GonÍexto fosse outro, com
outro tipo de poputação, o nível de execuçâo poderia ser difererÚe.
Pelo que foi dado perceber, sempre com base no traÍamento dos dados dos
instrumerúos, as actividades foram levadas a cúo nos períodos de tempo predefinidos,
ou sej4 foi cumprida a elendrização preüsta e as p§icólogas pu§eram em prálica as
actividades pelas quais eram rsponsáveis, tal como esüava previsto no pÍograrna
Relativarnente à utilização dos recursos disponíveis paÍa a realizarfio das
actiúdades, os recuÍsos humanos utilizados foram os que tinham sido previstos. Em
relação aos Íecgnios maÍeriais tinha sido prevlsto a vbltzatÃo de fichas (os instrumentos
aqui trabalhados e outftls fiúas de apoio às actividades), e a Úilização de meios
informiâticos na 4u sessâo. Não temos forma de súer se estes ultimos form utilizados,
mas t€ndo em corúa que foi a e§cola que fez o pedido de consult4 deverá ter
disponibilizado os meios necesúrios. Parece pois, que o progr€rÍna foi implernentado
conforme estava previsto.
Tal como foi referido, ne§te estudo só ÍÚalhámos com os dados dos
instrumentos, niio sabemos se houve tempo para que todas as actividades fossem
correctsÍnente desenvolüda,s, no entanto, pensamos que talvez a 4" sessito tenha
necessidade de, em algUns grupos, ser desdobrada eÍn pelo meno§ mais uma sessão de
45 minutos, para que os alunos fiquem e§claÍecido§ em relação às diferenças enfe os
vários tipos de cursos, perfil profissional dos cursos qualificantes, e disciplinas.
Face ao que acabou de seÍ ereo§to, e apesar de e§taÍmo§ a avaliar as actividades,
apenas alravés dos instrumenrlos utilizados, peÍxiaÍnos que a§ mesmas coffiibue'm para a
concretização dos objectivos do programa-
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III - Os Métodos e Instrumentos serão adequados aos obiectivos do programa
(adequação)?
Hernández-Femándq e Mafilnez-claves (1996) referem os métodos e os
instrumentos como indicadores que permitem perceber como coreu a aplicação do
prograrra e se será necessário fazer algumas alterações, nomeadmreÚg ao nível da
facilidade com que os destinatários percebern os maúeriais, se os mesmos são
suflcientes, se serão necessfios mais, ou se será convenieÚe retirar ou adaptar alggm
De seguida iremos reflectir sobre a adequaçao dos métodos e dos instrumentos
do Prograrna 
*Futuro Bué|".
o Programa de Intervenção 'Futuro Bué!", sendo uma consulta psicológica
vocacional dstinada a promover a capacidade do adolescente para tonürr bern decisões
e desenvolveÍ a sua caÍrúa (Spokane, 1991), em nosso eÍrtender é adequado, devendo
a úilizaqÁs de instrumentos ser eÍrcaÍada como um meio de levar os adolescentes a
reflectir e a org1lriuar as srüs ideias sobre os seus projectos vocacionais, sendo a
discussão em grupo, com o debaJe dos seus pontos de vista também importmte. No
eÍÍanto, todo este estudo caso se baseia nos regi§tos escritos edsteÍÚes ne§tes
instrumentos.
Relativameute à adequaçâo, pensamos que os instrumedos são adequados,
srúora srdstam alguns, nos quais se poderiam melhorr alguns ite,ns, paxa que, o §eu
preenchimenrto não levante dúüdas. Através deste estudo conseguimos perceber
algrrmas difculdades, que os aluno§ apÍesentam ao preencher o§ in§trumentos e que vão
ser discutidas de seguida
Na lu sessão, a primeira referência feita por nós vai para o 12, mas e§ta não tern a
ver com dificuldade de preenúimento, apenas uma nota paÍa posterior reflexiio: após a
anali5s das ÍegÍas propostas por cada grupo, chegou-se à conclusão que os conteúdos
tratados andavam à volta de três caÍegorias (horário, princípios e valoÍes e regtas
comportamentais), situação que nos leva a reflectir sobre a pertinência de se consfruir
uma gfelh4 para ser apresentada futuramente aos participantes, nesta actividade.
Nesta mesma sessão, 13 apresenta algumas difculdades: erdste rrma tÚela que
tem por fltulo "As minhas notas" na qual o aluno tem que coloctr a§ notas e o irfreresse
que tem pelas vrárias disciplinas. Propomos que o Utulo seja mudado para "Disciplinas:
Notas e kúeresses". Ànda relativamente a e§ta questão, pÍopomos que se coloque
também espaço paÍa as outras disciplinas (Oferta de Escol4 Educação Moral e
Tecnologias da Informação e da Comunicaçâo) e áreas curriculares não disciplinares
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(Formação Ciüca, fuea de Projectq Estudo Acomprohado). Esta zugestão tem a veÍ
com o facto de alguns alunos terern acrescentado o nome de algumas disciplinas e
colocado Írs notas e o irÍeresse que tinham por ela§. A peÍc€pção que tivemos foi que
esses alunos acharam que eram boos a algUmas disciplinas, que não eram valorizadas.
Para alern disso, pens416§ que a disciplina de Tecnologias da tnformação e
Comunicaçilo e as disciplinas de ofertade escolacomo aDürÂ, aMusica, o TeÚo, e a
Expressiio Plástica, também podem ser indicadores de irúeresses e aptidões importarÚes'
Na 2u sessão, ao nível da recolha de informação do t4 colocaram-se problernas,
urna vez que não existia um instrumenÍo prêelaborado, era o aluno que criava uma
tabela que posteriormente preenchi4 colocando os papéis da sua üda Deúdo à
inexistência de um modelo, cada grupo elúorou o se1; segundo a.s instruções da
psióloga do grupo. A uns a in§truçao dada foi para indicarem os papéis mais
importaÚs e os que ocupavam mais tempo no passado, no pÍesente e no f,úlro; noufios
foi pedido para indicarem os papéis do passadq presente e futuro; a outros só os papeis
do presente e do firhuo. A juntar a esta questão, está o facto de alguns ahmos colocarem
papás que não foraur stabelecidos por super, como é o caso de irmão, avó e eqútaçâo.
O problerra deste insúumsrlo fica resolvido com a criação de uma ficha compo§ta por
uma grelh4 na qual estejarn expressas as imtruções do que se pÍet€nde-
Na 4u sessão, aÍravés do I7 prete,nde-se que os aluilos façam urna reflexão sobre
as opções após o 9' 4o. Na primeira questão, *Regsta os cur§os secundários que mais
te agradam:", esperava-se que os alunos reflecf,ssem sobre os cgÍsos que mais
gostavaÍn- Na segunda *Atendendo aos teus valores, irÚeresses e competências
escolares, bem como às oporhmidades duca[vas após o 9o ano de escolaridadg
selecciona 3 cursos Ciendfico-Humarústicos" que reflectissem e escolhessem os cursos
tendo em conta o que coúecem da sua realidade. Verifica-se que na primeira questão
25 alunos indicaram o nome de um dos cursos Científico-Hummisticos, 2l alunos
indicaram um Tipo de Curso, 6 indicararn dois tipos de cursos, 3 indicaram o nome de
dois cursos, um dos quais está mal denominado (o ahmo refere o curso Cietrúfico-
Humanístico de Acçâo social, sendo esse um curso tecnolÓgico), enqumto que oa
segunda questilo os ahmos colocam o nome de cursos. A forma como esta questlio está
formulada coloca um problem4 pede para os alunos inücarem 3 cursos Científico-
Humanísticos, o que induz a que têm que escolher cursos Ciedfico-Humanísticos e
existem alunos interessados ern seguir por outras vias. Apesar disso, alguns alunos
I8?
assinalaÍam cursos tecnológicos, profusionars e ardsticos especializados. Ficaa dúvida
se existiÍão alguns alunos que estando interessados noutros cursos, não os colocaram
por entenderem que nâo haveria espaço para eles ne§te instrumento.
apesar de aparsrtemente, a primeira questão estar bem fomulada as re§posta§
dos alunos sugerem dificuldades na sua compreensão, 'r-navez que rrns ahmos colocam
o nome dos cursos e os outros, o üpo de qrrsos. Em relação à segUnda questão do 17,
deveria ser retimda a referência aos cursos Científico-Humarústicos para não induzir em
efio
Pensamos que se deveria reflectir se será necessário colocar as duas questões, e
se os alunos nâo as vêem como sendo uma repetição. Ainda neste instrumento,
pensamos que o espaço destrnado a colocar as consequências positivas e negativas
deveria seÍ aumentado, ulna vez quq alguns alunos tiveram dificuldade em escrever
tudo o que queriam naquele espaço, ficando as lefas todas, em cima umas das outras
Na Susessão, o I8 é um resumo de tudo o que foi trúalhado ao longo das 5
sessões. No mtanto, verificarn-se alggma§ alteraçõm em relação ao que o participante
escreveu nos outros instrumentos.
Na analise deste instrumento verifica-se que qumdo se pergUnta quai§ os cursos
do ensino superior que gostariarq 2 almos nomeiam cursos CierÚifico-Humanísticos.
Tal como acontece na primeira questiio do 17, quando se pergunta sobre os qrsos do
secundfuio, alguns alunos inücarn nomes de Çursos, enquauto que outros mencionan
tipos de cursos. Quando se pede para indicarem a decisão, tal como na segrmda questilo
do I7, aparecem os nomes dos cursos.
Em virtude das dificddades detectadas, pen§amos que é detodo o intere§se fazer
as altera@es sugeridas, no sentido de melhorar os instrurnentos. Cúe tarnb&n ao
psiólogo que estrâ a acompahar o grupq em próximas intervenções com oufros
grupos, úamar a atenção pra a forma correcta de preencher os Yários itens do
insrumerro, com especial atenção para a questiio dos cursos do secundário e do
superior.
Em relação aos instrurre,ntos e itens não referenciados aqui, parece-nos quê os
msmos são adequados e que são faciknente percebidos pelos adolmcentes.
Relativamente ao ntnnero de instrumentos, tarnbém nos parece adequado, urna vez que
ao longo das sessões surgem quando é necessário que o adolescente reflicta
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individualmente, sobre os assunto§ que se estih a trúalhaL OuFa vantagem é a de
permitir que o psiólogo tenha acesso a e§§e§ dado§.
IV- Impacto
Logo na 1u sessão se verificou que existim mútos altmos com interesses
profissionais ligados à rárea das ciências, os quais se rnantiveram quase inalteráveis ao
longo das sessões, apesar das dificuldades apoÍúadas por vfoios alunos na disciplina de
Ciências Fisico-Qutmicas. Poucos terão sido, pois, os alunos que ÍmldaÍam as suÍt§i
ideias iniciais. Apesar disso, pensaúlos quÊ o progrÍrma os ajudou a desenvolver ditudes
de autonomia e mtecipação, e de competências para planear e tomaÍ decisões (Canpos
1991).
o factor humano assinalado por Hernández-Femâidez e Martínez-claves (1996)
como o modo de realizar as astividades, e arelação que se e§tâbele€e enfre o agente e os
sujeitos, é sem dúúda múto importantg e eÍnbora a anáIise que §e fez ne§te estudo não
nos Íenha permitido ver se oristiam difere,nças enlÍe Írs psicólogas que aplicram o
progÍam4 num etudo rec€nte com estes aluos (Faria et al, in pres) verificou-se que
essa diferença existia"
Todas as informações que são túathadm ne§te estudo, são os dados que se
podem retirar do preenchimento dos insfumelrtos utilizados ao longo das 5 sessões,
pelos participantes. Assim sendo, mútos dos dados resultarn da forma como o
participante percepciona as situa4ões que lhe são colocadas. Por exemplo, a§ nota§ que
dizem ter tido a cada discrplina as disciplinas que go§tam mais e menos, aquelas onde
são melhores e piores, a orpectativa que a família teÍn em relação ao seu futuro, são
algumas das situaçõe,s em que a percepção do participmte tem múta importlincia-
Mútas vezes, quüdo se pergunta ao§ alunos as nota§ que tiveram às disciplinas
nos ultimos 3 anos. verifica-se quejá não têm a cerÍez,a de todas elas, respondendo de
forma aproximada e apostando müto na perce,pção que têm do seu desempmho e'm
relação às disciplinas. Quanto às disciplinas de que gostam mais e menos e àquelas onde
são melhores e piores, tende a oscilr em frrnção da forma como se está a dar com a
disciptina nos ultimos tempos. Talvez por isso, algumas das disciplinas que foram
nomeadas na primeira sessâo, já não o forarn na 5' sessão e vice-veÍsa Em relação às
disciplinas nota-se também que, em algumas delas, apesr de ser onde têm melhores
notas, como é o ca.so da Educaçâo Física e da Educação Tecnológica não são muito
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referidas como ulna das disciplinas melhores, sendo a Educação Física indicada oomo
uma das que go§tam mais. o Frmoês é tambeÍn uma disciplina onde, ao longo do
3"ciclo, ninguém teve negativas, erdstindo mútos níveis 4 e 5, no elÚmto, não é múto
referida sendo ainda referenciada por algumas Íapüiga§, como uma disciplina de que
não gostam
Provavelmentg a enum€ração, em relação às disciplinas' foi encarada pelos
participantes como aquelas que são mais importantes ou as que dão mai§ trabalho' Se a
avaliação tivesse sido feita pelo psicólogo que aplicou o pÍogram& provavelmente
consquiria dar respostas a algUmas destas questões, no eÍÚanto, como e§ta é ruDa
avaliação eÉema não se tem ace§so a e§ses dados.
Como se acabou de referir, a perce,pção e a forma como o adolescente vivencia o
seu percurso escolaÍ vai ter uma grande influência na§ opções por si tomadas- Outro
factor que tem gÍande influàrcia naralizaqÁo e§colar e profissional dos fiIhos (Bryant
et al., 2006) e em ütima in§tâlcia na tomada de decisão, sÍÚc as aspirações dos pais. Por
essa ÍazÃD, seria de grande interesse que em futuros estudos, para alérn de se etudar a
perc€pção que o adolescenÍe tem das expectativas dos pais, deveriam estudar-se as
expecüatívas rais dos pais e comparar as duas. Faria e colúoradores QOOT) jã
dçenvolveÍam um estudo sobre as expectativÍl§ dos pú, mas não frzeram a relação
com a§ percepções que os flhos tinham dmsas expectativas. Os resultados a que
chegram reforça a ideia de que é indispensável que se trúalhe com a famíli4 de forma
que os pais manifestem Ís suas expectalivas e os adolecentes se sintam compreendidos
no processo.
Apsar de não ser alvo deste estudo, o program4 para além das sessõm de
trabalho com os adolescente§, prevê tarnbém ses§õe§ de túalho com os pais, quanto a
nós, flmdamentais, uma vez que os pú são um dos principais iÚervenientes no
proc€sso de escolha dos adolescente. O impacto do programa v&se aumentado ao
implicar os pais no processo de intervenção.
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CONCLUSÃO
O desenvolvimento vocacional do adolescente constiü,ri um tema fimdarnental no
campo da Educaçâo e da Psicologia, e a provar isso temos as várias teorias que se têm
dsenvolüdo sobre §ta temáúica Partindo do principio que a maioria dos adolscentes
Se encontra em contsrd6 es6olar, o desenvOlvimerÍo de prograrnas de intervenção
psicológic4 nesse conte,úo, sÍlo essenciais.
Actualmente, os prograou§ de intervenção não podem apoiar os jovens na
construção e implementação de projectos pessoais e profissionais lineares, nos quais é
prwisto sequencialmente a formação e§çolar, qualificação profusional, profusão e
eÍnprego (Coimbrq 196), hoje devem apoiar o jovem na construçâo de projectos
flexiveis e que possam ser allerados ao longo da üda
o tipo de intervenção afazeÍ aD nível da orientação, também deve ter em coÍÚa
que a msrna intervenção nâo pode ser adequada a todos os sujeitos (Spokmg 20M),
uma vez que diferentes grupos de alunos, têm diferentes neçessidades de educação e
dese,lrvolvimento (Taveira, 2004). Dat que não §e deva rylicõ um prograrna de
intervenção de forma massificad4 o me§mo deve ser adaptado às caracterÍsticas dos
seus destinatários, e para se perceber se e§ta berr adaptado e se está a alcançar os
objectivos a que se pro@g deve ser avaliado.
A avaliação de progranas é vista como uma investigação sistemálica afaves de
métodos cientificos, que pretende verificar os objectivos e os efeitos, paftl que se
possÍrr tomar decisões sobre eles (Femández-Ballesteros, 19S3). As§im, não basta
aplicâr os programas, é imprescindível que os mesmos sejam avaliados nas diversas
componentes que os e§pecificam
A avaliação da intervenção é frmdamental pÍra que se consiga. perceber se está a
ir de ençontro aos resultados esperados ou não (Melo-Silva" 2007). Os programas de
lntervenção vocacional, como qualquer outro tipo de intervençâo, tanbém devem ser
avaliados. No entmto, Yerifica-se que aIé ao momento, poucas sÍlo as avaliações feitas a
este tipo de interve,nçilo.
A avaliação só servirá se os resultados forem usados para melhoraÍ os progrania§
actuars ou para desenhar melhores interven@es para o fungo (Cronbac[ 1981). Se a
avaliação mostrÍr que os objectivos de um programa estiio a ser alcançado§, pode
converter-se num insfiumemto útil, na altura de anrpliar um progÍama ou de solicitar ou
manteÍ o financiamento ao programa (OCDE, 2005). Por outro lado, se a avaliação
mosta que c€rtos aspectos do pÍograma são irsatisfatórios, pode fomecer informação
concreta, com a qual se podem introduzir mudmças. Nste sentido, é frmdamental
tv)
divulgar os resútados da avaliação, tmto àls pessoa§ que dirigem o programa, como às
que realizan as actividades, aos utilizadores do programa e aos organismo§ que o
frnanciam (Hemandez & Olariag4 2000).
um outro aspecto a ter em conta é a necessidade do próprio psicólogo, que
aplica a intervenção, ser um inveshgador da intervenção (Sanz-Orq 2000). Esta é uma
neçessidade e qma mai§ valia para o psicólogo, uma vez que lhe permite avaliar a
intervenção que está a fazer e perceber se a mesma esta a alcançar os objectivos a que §e
propunha ou se é nec€ssário fazer atguma adaptação à população com quem está a
trúalhar. outra vantagem tsm a ver com o facto do psicóIogo recolher dados que lhe
possam permitir a just'rficação da neçessidade do serviço, junto do organismo que o
financia-
Como ficou aqú assinalado, para se súer se a intervenção está a ir de enconEo
ao que se esper4 é nec€ssário que se faça uma avahaqáo rigoros4 mas na práÍica ainda
se faz pouca avaliação, nomeadamente avatiação de prograrnas. Relativamente à
realidade portugues4 apesar de ainda haver pouca investigação sobre esta terúflcA jb
existem alguns estudos, nomeadamente ao nível da avalia4ão de resultados da
intervenção vocacional afiav* da §onsulta psicológica vocacional (Faria & Taveir4
20064; FaÍia & Taveira 2AO6b'Fwiz & Taveir4 2006ç).
O estudo aqü apresentado surgiu na sequência dos estudos acimareferidos, que
apontavam para a nec€ssidade de se avaliar o proc€sso de intervenção ao longo das
diversas sessões de consultapsicológica Este e§tudo pretendflI, assirn, contribuirprao
melhoramsÍúo do prograrna, patindo da avaliarÃa do processo de intervenção aÍravés
da análise das respostas, que os participaltes deram em cada um dos instrumentos
utilizados no programa
A pertinência da avaliação que desenvolvemos sobre o Programa de Intenvenção
Vocacional 'Tuturo Bué!", justifica-se poÍ todos os motivos acima referidos. Como
fiçou relatado, este programa já tinha alguns estudos §obÍe a efrcácia da sua aplicação"
mÍs era sentida a necessidade de se perceber somo os seus destinatários rcpondÊm aos
instrumentos nele úilizados. Sgrgiu assirn, este estudo de rratuÍeza oiploratóri4 o qual
avaliou o pÍocesso de intervenção vocacional de jove,rs que frequentavaur o 9o ano de
escolalidade e que por essa razão estiavam prestes a ter de tomar uma decisão, depois do
mesmo ter sido aplicado.
Os alunos que participaram neste estudo' foram os alunos de 9p mo de uma
escola pÍivada no Norte do País que solicitaram a intervenção dos serviços do
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S.C.P.D.H. da Universidade do Mnho. O prograrna de intervenção vocacional deçonzu
entre Fevereiro e Maio de 2006, tendo a participaçâo de 5? participurtes (32 raparigas e
25 rapazs) com idades compreendidas entre os 14 e os 15 mos, distribuídos por 7
grupos e duas psicólogas.
O§ in§trumentos utilizados neste estudo foram 8 fiúas de registo de infomtação
e de trúalho indiüdual ou em grupo, os quais contribuíram para definir o perfit os
estilos do altmo, e a evolução das op@e§, por ele tomadas.
A apresentação dos dados seguiu as fases do pÍoce§so de itrervenção do
programa ..Futuro Bué!,, (Iniciar, Explorar, compreender, e Finalizar), com os
resultados da análise descritiva dos 8 instrumentos distribúdos pelas 4 fases. 1'Fase -
Iniciar, trabalhou os objectivos e interesses pela intervenção e a ocploração/ avaliação
inicial rtas condições de tomada de decisão. 2u Fase - Explorar, trabalhou a relação dos
participdes com os papéis ocupacionais e a perspectiva tsmpoÍal da tomada de
decisâo, trúalhou ainda os valores e os interesses relacionados com a tomada de
decisão. 3" Fase - Comprometer, foi avaliado o estatuto de decisão de cada ahmo. 43
Fase - Finalizar, trúalhou-se atomadade decisão porparte do aluno.
Uma vez que êste foi um esfudo explordório, e atmdendo à natureza qualitativa
dos dados, tivemos de optar poÍ uma análise de conteúdo e um trdamento das
frequ&rcias úsolutas e ÍelatiYas das respostas dadas pelos alunos. Apesar desta
limitação, conseguiu-sg nesta análise, fazeÍ ü,na descrição de todo o proce§so de
intervençãô e das respostas aos itens trabalhados em cada instrumeúÍo. Considerámos
múto frufuoso analisar as váÍias Íespo§tas a cada item, a evolução das respostas dos
alunos ao longo do proçgsso, perceber as questões que levantaYaÍn dúüdas e a§ que
apsar de sereÍn úertas, envolviam basicamerÚe o mesmo tipo de respostas por parte do
aluno. Com esta análise consegUiu-se recolher muita informa4ão a qual foi fundamental
para a discussão de reultados.
A discussão de resultados, começou por fazer a CarartenTÂçÃo do peúl dos
alunos que frequentaram este prograÍna, segUida dos estilos de alrno e finalmente a
evolução das decisões a tomar. Após esta ana§eizaqãa foram discúidas algumas
questões de investigação relacionadas com a avaliaçiio do progranr4 nas quais se
pretendiam malisar a pertin&rcia da intervenção, a eficásia das actividades levadas a
cabo, a adequação dos métodos e instrumentos utilizados e o impacto deste estudo, que
passamos a sintetizár.
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A pertinência da intervenção é inequÍvoc4 ernbora se deva equacionar a
necessidade de rever alguns objectivos, ra perspectiva de se reflectir sobre a pertinência
de reforçar no program4 as questões relacionadas com o conhecimento, muito
referenciadas pelos jovens como gma necessidade. Em próximas aplicações, tanrbém se
poderá passar no final da ultima sessão, um pequeno instrumento que pergunte
directamente aos participantes, se o programa r6pondeu às sgas opectativas e
necessida-des. Poderá tarnbém perguntar se alterariam alguma coisa nas §essões.
A avaliação da eficáciadas actividades, através deste estudo, nâo pôde ser múto
abrangente, ulna vez que sÓ se avaliaram as rêspostas dadas nos in§ffumentos e mútas
das actiüdades ocorriam sem que houvesse registo (orposição e discussão de ideias).
Apesar disso, as actividades avaliadas mosfiaÍam-se eficazes, de realçar apenas, que
para alguns alunos poderia revelar-se necessáÍio desdobrar, em pelo menos mais 45
minutos o início da 4u sessão, para ficarem mais esclarecidos em relação às diferenças
entre os vfoios tipos de cursos, perfil profissionat dos cursos qualificanÍes e disciplinas.
Relativamente ao§ métodos e instrumeÍrtos, pa.ecerÍm-nos adequados, eurbora
se pudessem melhorar alguns itens, para que o seu preenchimsnto não levantasse
dúvidas. Neste ponto foram discutidas algumas alterações a ser realizadas em alguns
itens, com o objectivo de faciliar o seuprrenúimento.
Sobre o impacto §au§ado pela intervenção poderemos referir que a grande
maioria dos alunos, na primeira sessâo, mostrava interesses pelas áreas da súde e a
grande maioria acabou por se decidir pelo curso das Ciências e Tecnologias, apesar das
dificddades apontadas por vários, na üsciplina de Ciências Físico-Químicas.
Este estudo apresenta algumas limitações, nomeadamente o facto de: só se terem
avaliado as respostas dadas pelos alunos aos 8 instrumentos; ser gm grupo pequeno e
com alunos maioritariamente de aspirações bastante elevadas; ser um grupo, todo ele
pert€ncsntê à zona norte do País; ter havido uma alteraçâo ao nível dos curriculos e o
curso de Línguas e Literúuras e o curso de Ciências Sociais e Humanos terem sido
fundidos num só (Curso de Línguas e Humanidades) dsde o mo lectivo 2OO7/2008
(embora estes cursos tmham tido pouca expres§vidade juÚo destes alunos).
A relevÍincia da intervenção no 9o ano prende-se com o fa§to de ser nesse ano
escolar que os jovens são chamados pela primeira vez a tomar decisões relúivamente ao
seu futuro escolar e / ou profissional com impacto sipificativo na sua carreira/vida e de
que a maioria desses altmos nunca tinham tido, aÍé esse momento, qualquer 4oio
vocasional. Pua alérn de, como foi referido, a intervenção psicológica vocacional ser
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muito pertinente neste rível académico, é firndamental que a me§rna seja acompmhada
de uma adequada avaliação. Nmse sentido e ape§ar de termos perfeita no@o das
limitações do nosso estudo, pensamos que face ao esca§so número de investigações no
nosso país sobre a intervenção psicolÓgica vocacional, con§ideramos que e§te estudo se
Íeve§te de grande inÍeressg vlltz yez que avaliou de forma pioneira o processo de
intervenção psicológica vocacional do Programa'TuÍuro Bue!""
Temos con§ciência de que §te foi um pequeno contribÚo e que existe ainda
muito a fazer ao nível da intervenÉo psicológica vocacionat nomeadamente no
desenvolvimento de investigações pertinentes paftl os psicólogos, mas também para a
população a quem se aplica o intervenção, a qual se deve sentir implicada desde o
início.
Como já foi referido, neste estudo foram descritas as caracteristicas de 57 alunos
de 9. ano da zana norte do País, e pen§Írmos que é fundamental que o mesmo seja
alargado a alunos com ouüÍ6 características, e de outas zonas do País para depois se
poder compara. Esta corryaração irá permitir perceber a forma como alunos com
características diferente§ reagem ao programa Permitirá tambénr, aÍravés desse
alargammto do conhecimento, propor, de forma mais corsistente, alterações ao
programa com vista à zua correúzadaptÃpão aos diversos grupos de alunos'
No nosso estudo propusemos apena§ alterações que tinharn a ver com o facilitar
o preenchimeúo, uma vez que em nosso entender, o progfama está adequado a este tipo
de população. Com uma população diferente pode ser necessário fazs oufo tipo de
aÃaq7Íflqãa.
tndependentemente das caracteristicas do gÍupo que participou nesla
investigação, este estudo permitiu que se estruhyasse um protocolo de avúaçâo, que
urna vez montado, espsramos que venha a ser útil aos psicólogos que fuürram€nte
possam trúalhar com ele. Pensamos que a avaliação de programas deve ser encarada
pelos psicólogos, tal como nos sugere Hemandez e Olariaga (2000), como utna
investigação aplicada- Assiq o protocolo por nós montado poderá servir de base à
implerneúação dessa investigação aplicad4 na qual o psicólogo que aplica o progÍama
é também o avaliador participante, e o coordenador de um grupo de implicados (alunos
do 9p ano), que também são parte activa e os verdadeiros agentes do processo
(Hernándea e Olariag4 2000). Esta forma de intervir serâ vantajosa para os psicólogos,
nomeadameÍÍe aquele que se enconfdn nos Serviços de Psicologia e Orientação, uma
vez que ao incorporarem actiüdades de investigaçâo rus suas tarefas dirárrias, mais
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facitnente conseguem pre§tar conta§ das suas actividades, justificando desta foflna que
os serviços que oferecem são eficazes (Sanz-Ozo, 2000; Taveir4 2@4)'
Pretende-se assir4 que o psicólogo crie um protocolo de avaliação das
informa4ôes produzidas pelos ahmos a longo das sessõc do programa de intervenção
vocacional "Futuro Bué", que vai desenvolvendo à medida que a§ §e§sões vÍio
decorrendo. Através deste protocolo o psicólogo vai ficando com ainformação do perfil
dos alunos que tem no grupo, das suas necessidades, dos seus estilos e de como
evoluem as suÍrs tomadas de decisão. A recolha destas informações permite que o
psicóIogo conheça o grupo com que está a trúalhar e decida se é necessário fazer
alguma alteração rlo prograÍra inicialmeÚe previsto, de forma que este se adapte as
necessidades do grupo. Esta pode ser uma forma do psicólogo, que está no telreÍIo,
começaÍ a fazer investigação/ ac@o. Pode oir a sua própria base de dados com o tipo
de alunos que vão aparecmdo e a forma como eles reagem ao programa e como o
programa se adapta aos difeÍentes tipos de alunos e às suas necessidades. Tal como foi
referido no enquadÍamento teÓrico, será quase impossível que a replicação do prograrna
seja feit4 dadas as característica§ quase irrepeúveis na execuçâo de um prograrna de
intervenção, mas 416plisação deste tipo de investigação com vários tipos de alunos,
poderá permitir que se conheça ç2lÃavez melhor a forma como os vários alunos Íeagem
ao programa e o tipo de adrytações adequadas para cada tipo de grupo.
Assinl este trúalho pode, em nosso eÍÚ€rlder, constituir um ponto de partida
pÍúa que futuros esfudos se possam desenvolver, e especialmente por parte dos
psicólogos que estão no terreno a aplicar o Programa 'Tuturo Bué!", uma vez que se
esúutuÍa a análise da informação recolhid4 atraves dos instrumentos utilizados no
progÍama" A aplicação do programa e o protocolo de avaliaçâo aqú apresentado a
outros grupos irá permitir, por um lado melhorar o progrflna e poÍ outo melhorar o
protomlo.
ApreserÍamos de seguida mais algumas suge§tõe§ para fiÍuros estudos.
No presente estudo tivemos apreocupação de estudar ao longo das 5 sessõe as
diferenças entre géneros, fazendo apuras referências pontuais à relação entre o
desempeúo dos sub-grupos e a psicóloga que era responsável por eles. Em próximas
investigações será fundarnental çstudar os factores GoIIlun§ da intervenção, como no
caso da aliança terapêuüca que se €§t belece etrfe o psicólogo que aplica o programa e
os ahmos.
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Outro esfudo será perceber qual a avaliação que o aluno faz do programa aos
vários nlveis - pertinência da iutervenção, efiçâcta das actiüdades, adequação dos
métodos e instrumentos e impacto. Esta avatiação poderá ser feita Úaves de um
questionário elaborado para o efeito e que o ahmo poderá responder na ultima sessão.
Propomos ainda que sqia feita uma avaliação longitudinal, na qual se avaliem os
percuÍSos dOS alunOS para perçeber se oS mesmqs §e mõItiveftIm nOS cursgs que
escolheram e mais tarde se conseguiram alcançar os objectivos que se proprmham a
médio prazo (oEada em deterÍninados cursos do ensino superior)'
Para terminar, apenas algumas reflexões sobre as implicações deste estudo para
anossaprática Este tipo de investigação é fundamental para os psicólogos que estão no
terreno, e ao mesmo tempo contribui paÍa o axmsnto do conlrccimento sobre o
desenvolvimento vocacional, nomeadamente ao nivel do "Futuro Bué!"' A maioria dos
psicólogos que trabalharn nos Serviços de Psicologia e Orientaçâo das escolas, onde nos
inclümos, seÍrtem-se muito isolados e estiio muitas vezes longe das actividades de
investigação académica que se dessnvolvem nas universidades, por ouho lado as
universidades não súem mútas veze§ o que se passa no terÍe,no, por isso é
imprescindlvel que se Íeforcem a§ relações eÍrtre os psicólogo§ que 6tão no telreno e os
que estilo nas universidades. Este estudo serviu para nos aproximar e os ensinaÍneÍÍos
adquiridos sato uma mais valia para a nossa prática firtura
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Legislação
Decreto-lei 190191, de 17 de Maio, Diário da RepúblicaN" 113, I série - cria os
Serviços de Psicologia e Orientação nas escolas'
Decreto.Iei 3wpI,de 31 de outubro, Diário da República N" 253, I Série 
. A
- cria a carreira dos psicologos nas escolas.
I}ecreto.Iein"l4l2B4,de26deMarço,DiáriodaRepúblicaN"73,ISérie_
A - Estabelece os principios orientadores da organização e da gestiio curricúar, bem
como da avaliação das aprendizagens, no nível secundário de educação.
DespaúoNormativol"l!2@6,,de6deJaneiro,Diá,riodaRepúblicano5,tr
Série B - Regulamenta a constituição, fi.mcionamento e avaliação de turmas com
percursos curricúares altemativos.
DespachoConjunton"413l2@4lde2TdeJulho,DiáriodaRepúb[can.l75'
tr série - Regulamenta a cira.çÃa de cursos de Educação e Foração com dupla
certificação escolar e profusional, destinados preferencialmente a jovens com idade
igual ou superiora 15 anos.
Portaria n 550 c/ 20M, de 21 de Maio, Diário da República n" ll9, I Série -
B - Aprova o regime de criação, organzatão e gestâo do currículo, bem como a
avaliação e certificação das aprendizagens dos cursos profissionais denível secundário'
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ANEXOS
Quadro 41. Ilistribuição dm paúicipantes, por género (N=32Rg; 
25 Rz)
Paíiripantes Rg Rz PaíiciPanÍes Rg Rz




































































































































Exoandir o meu coú€cimsnlo sob,rç a üda
orofissional fo§alizaníl,o em experiências dç ürl'a.
ÀtriÍ os hoÍizmt€s.
Es.olhsr a rintÉ área.
Audar-rre a conhçctr melhor e com o objectivo de
edE prcgram, me aiudaÍ a tq a c§rtqa das minha!
foirrae omõ€s.
4iudar-m a decidir mçthm o furo. esclÃEçatlo
âa dúrárlar e a escolher qual a áÍEa que 8e
adapta melhoÍ à Einha Diofigúo do fiúuro-
Amoirndar os qoohêcingnto§ que t-eúo sot'Í§ oe
q!s§.
Me informar rraig soü,re as váriae {qdd@ e robT e
as&c
Ser ajudado Ía áÍea ilar discipliÍa§ a ecolh§í no
10', 1l' e 1? aoos. E que cuntoa é qot Eq
esçolher de acordo com a área com que maie Ee
idedi6co.
Deçidir o rrIeu fuo e esglaÍçcs alguÍae drividas
O meu oQiectiro púineipat !€de prograoa é gabq
aquilo gue eu qu€Ío s€r no fiíüÍo.
Alcaoçar oaig informacõea açqca rl,o corgo quo
aaero eecuir deDois do 9e aúo.
Esclaro$r ç lsflediÍ sobÍe as minias possiblidad€g
de €scol[a" glte os difeÍÊotçs clÍso§.
Decidir melhot o mqú fiúuro.
EscolheÍ a miúa áÍça.
lüto rçspqnat€{J - A aluaa faltou a çssa geesão
Perc€tcÍ melhoÍ s saber qüe áÍea8 é que exiúçlrl-
egtudar a árça que me int€ressa. gaber que plofi§sõ€§
exisúem Be essa álea
Esclarccer rtuvidas" e {udarmme a s§g!b-!st
é!q
DescobdÍ robre rrinr- gobús a miíha árEa- a que
çscolhffçi e sobreütdo ÉÍcebsr §e eúou a tomaÍ a
dsciúo em relaúo ao fiúrro.
Unidades de regtrlo
Ex@dir o meu coDhscimtrto
aobÍe a üda ro6ssioml--.
Escolh€Í a EiÍia áÍeâ-
.§udar-re a coahecer melhor...
...ajúÃzl. I let n slaz das dintâg
ftturae op$es.
§udar-re a decirlir relhor o
futuÍo...
- - - esclareceorl,o as miatae dúvida§
... çscolhçr qual área que ee zdapla
melhoÍ à Íiinh, pÍo6Áeão do futÍo
Aprofirudar os coahçci@los ...
gotrç oe snÍ96
Idorma eobre as ... ilirciplius e.-
ereae
§er ajurtad,o na árca das dissipliras
a çrcolltet ...
,..que cnÍlros posso ercolhr de
acordo com a área com gue mair
me iil€nÍifico
DesidiÍ o meufuo..-
... esclarecer algunas dúvidas
Saüu açilo que eu qucÍo 8€r ro
fiúuro
...Eais inforrração ac€Ícn do eullo
que quero aeguir depoir óo I ano
Esclar€csr e rçflecúir gobre ae
rninhas poeeibilidades ile escolta"
gobrç or iliferçntcs ç1tÍsos
fjecirlirmelhqor@frturo


























Perceber raçlhor e sabçr que :iroas é
que existeúr, . .
...estudaÍ a áÍea que r!9 inxercssa...
---sabçÍ que profiesões eairtem ee
escolhermoe essa ár€a
Esclar€c€r ôüvidas. . .
... çscolheí ürna áÍea
Descotrir oais sotre Ditdr, 8obrc a
dnha áÍea---
...pçrcebeÍ se €dou a toDlÍ a












UDidadc de coDteío Unidades de Íegisto
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uofi.esi@ôis q[9 Dosga sôguiÍ ou escolh€r no Eçn
fuo.
Ccúçctr oslhm as minbaa caoaçidad§g € C§§dú
€0 que po6so tÍabalhaÍ.
Iisa a sabsr mais eot{i§ os çuÍ§og. tl uúa il!,§ia
rlasuilo qü€ qucrsmos sgguiÍ- esclaÍÊce{ dúvidas'
EgclaÍsc€r a8 ürinhas dlividas sobrE o clú8o güe
quero §Eeuü.
EsclaEcs as minbas ílwidas- tq çtnhsçimçntoa ilog
curgos exisiÉotç§ e também ae o Íos80 cür:o lená
frarlaneÀtos ao fiSttÍo.
Co[hecec-me ç deseotÍü quais são aa vrÍirs
orofigeões que 89 Íelaqi.úam Eair comieo.
Coúeçer oais orof!!8õ€§ de§ee cuÍ8o qú9 qüErc e
cmhecer-ms a mim PróPrio.
EsaolbÉr mçthor úEr Drofirsão e 8ab€Í Eai§
inforoacões sobÍe a Drofis§ão qus qulro s§guiÍ.
ÂiqdaÍeeme a decidiÍ o qqe sesuiÍ (áÍealro6rúo)
IiÍe <trescob,rh t!Êthor- €sclEecsr úivida8 eE Íela§ão
aqúilo que oueÍo ôeguiÍ.
Sec rnédico
Coúecer-me a mim próprio e aiudaÍ em çaÍtar
dcçisõ€s
Esclaçcer as úiÍvidar çe porso vir " 
ter, 4úzr a
tan]âÍ acerca de fiúrro.
Coaseguir escbÍsc€r as úinhag dúvida§ em relação
ao m€ú filbÍo e eáÍer m cuÍsos
p§{siooris que po88o seguJÍ
CrlnhÊc€( EÊlhoÍ ag mhhas
capacidades. . -
. -. rtescobrir em que posso trabalhar.
...eab€Í maiS eotrç o3 qrÍ8o8.. -
...teÍ uma ideia daçilo qus
quereoos regun...
---eeclaectr drtvidaa
Frslargc€Í as 'ninhar drividae 
sobÍ9
o curao que qurro rcguir
Esclareçer ag llinhs rluvidas. . .
...t€r cmhÊsi,tl€o1o dos cuÍros
€xi8tsofls.. -
...8A O noi$o §nr80 l§6
firadlm€otos no Âúro
C,oúeccr-re.. -
...Íl€scobtiÍ quaie úo as 'túdas
1rrofissões que se Íelaciotran EÂir
comigo
Coohe*r mie gdrsôes rlesse
cuÍ8o que qu§Ío..-
- - -cmhecer-oe...
Escolher melhoÍ tJma Profirúo...
...eabÉr fiais hfcmações soh,re a
profirúo que quero eeguir
§udarem-rne a decidir o que roguir
(áÍea4Fotrsúo)
Me alescokir nçlhot. . .
...€sc1aÍErst dúrvidas em rela§ão
àquifo que qu€ro seguiÍ
Ser roédico
Coúecer-me,..
...ajüd{ <m cartas decisõ€e
Esclaúccer as dúvidas-..
--.ajudar a tonaÍ a decirão ac€Íca
de mesrfuiro
...esslaÍsser ae Eiú48 dúvidas em
relação ao meu fifiÍD. . .
.-,Bab€r 08 cüÍ8os cüre8poldç!Í§ a
cÁak6







































AúoÂIúda o §{oheçifisEto sobre as P(ofis§õg&
&scokiÍ-Íre Eçlho. rlescobrir e inlípúEtaÍ



















EsclarçÉr as Eiúâs dúvidas Íeldivaúd! ao curso
que qosaÍia de sesuiÍ a1És o f aao'
De corheceÍ lovas gofir§õ€s e aaber uaiq coi!âs
sotrÉ mim
RecóeÍ sobÍe úrofigsôes ça§
dieciDlinas de un dstíminâdo qrso- o (uo é or€ciso
fer e 8ef, lrat'd EeguiÍ úoa ít€tlrEinada pÍo6s€ão
Corhsc€Í-ttrp a mim pnóprio e Bab§r' o qü§ oü§Ío
geeuü quando asabd o f aoo.
Me ajudar a mslhor- mcetrfuvar naher
como e rxrrouê l<r e ln ío
süÍso)
Saber oais sotÍe o crúEl, oúe
@. As disciplínas aue vamos t€Í !o 10" am.




Escl ,l§ dúvidao relarâo ao ct Í§o
gue vou geenrir dtpois d,o I aro-
Me sorh€ç€r reIhoÍ para Ee ajudaÍ a €§çolb§( uma
EofiBsão q[E sç caracierizÊ comigo-
Coohçcer dhor o müodo das Eo{i38ôe. c.@hec€í
escolar onde tspham o trs qrÍgo e !abq-!91
rcalnen e eúa a mbha orofirúo.
Receber mais infornacô§ ac€Ícâ do coÍso que
quÉo srEüir/ çonhecer aleúoâs €s§olas e
rmiveÍridâd€s liqadas ao curso qne gu€Ío seguiÍ.
Obtçr mais bforrnacões acerça de oin daflrilo que
irei Êzet trrsr fiüro urírimo.
Escolhrr o qúe vou 8egtriÍ aús o I ano e também
coolsccr melttr os cÀ§gos que estou iúeÍesrado e
çeqlarcc€( as úiúas dth/ida&
ÕÍÍeÍ úai8 hformação dos
Unidades de rcgisto
Esctarçcer ag rninli,q dúüda
relalivan:rote ao curro a segut
Coúecer novas Profi rsões...
-..eab€r rlai§ -.- eobrc úim
... bfonraçies robrÊ P(ofis8õ§s e
as rlircipliras rlç ga ít€úqniÍsdo
cllÍaa, ...
... o que é PrEciso tsÍ e ser PGra
B€glriÍ uúa deletEiüda trE.fi8são
C-onhçcq-me. . .
-..sabeÍ o qüe quso segun quaudo
acabar o I aro
...descobrn mçüor ou iarÉdivõ a
rabçr como e porquê ambicimo
&zê-to e soguiJo (o orrro)
Mais infornaçôes eobrc o cur:o qug
quereBos tiraÍ
As diseiplinas que ramos leí: 8o l0o
ao
De*cotrir o noBao frfuÍo, o tloaso
curno ç o quç Pretçtrdsrnos
IÍforoaçôes
Experiênciar rovas
EsslrÍecrr as nriúae ilúYidag em
relação ao cureo çe vou eoguir
Me coúçcer melho...
.-. escolher uoa Pofirsão que re
caracterize cooigo
(]rmlrcccr melhor o mmdo dal
profissõ€§...
... conhecer çscolas oaile i€úaa o
meu culso...
...aaba ee é esla a minha Pofirsão
lúais inforirações assrcô do q§so
que que'ro aegüir...
...cotrhÊc!tr alguoae escolar e
uaiversidades ligadas ao orrro que
qoero seguir
Mais Informações acsÍca do lnim,
daçilo que iÍei fazor autr fuo
pú*i-o
Escolhor o que vou eeguir a1Úr o f
iitro...
...coaÀsc{ mslhqÍ os cuÍ8os {u9
estou interessado-..
.. - esclarcçer ag minheq dúeidas






































U dade de cotrteío
C.oúecer mçlhor a área ouo (úero eegurÍ o Sg
disciDliÍas existsrrr. Gosrava de 8abçÍ qÚr'a8
pÍofissõ{s (qlÍsos) exidEtrtçs Ptra além daqoilo que
queÍo seguif.
Uridades de regiglo
Coúecer oelhor a áÍeâ que qusÍo
ssgut...
...que dieciplioas ei*ein-
--.sahÉÍ oúras Pro6r8õ€§ (cüÍso8)














Ter a certeza qúe ársa e dis§ipliu ç§colh€r
Me informa urn pouço oais gobÍÊ o cüf,m a
egcolh€Í.
Escl{eceÍ alguiiar dúvidad qual das rrr lhâ§
vocasôe&
Melhofa o rrsu aúccoúscimstrto.
Nos ajudar a tomar rlecieô§§ para o nosso fuÍo'
Obt€r iÍfoúacô€§- àjudss eB d€§i8õ€d ifiDoí!úlE§
põa o fúÍp.
SeÍ vsteÍiíáÍio.
Definh qual dar miúar vocaçõçs vou sogui/ v€f, as
minhag rlúvi<ür ssrem escleççida&
'lrr a catsza que área e dissiPlila
çscolher
Infqrm m poutl mai.o eotre o
curto a çscolher
Esclareccr algomae úírvirhr. . .
Melhorar o túsu aúo-<onheçifi§lto
...toútr dôcisõ€§ Ixlf,a o no88o
fiúuro
Obter inforoações...
ajudaa em decisô€§ i4onaúr6
para o fiúro
S€r vsterirfuio
DÇfuiÍ qsal das rniohas vocaçõ§s
vou seguir. , .















A) CoDhecin€r o a) Ajuda
di€ú1ádo par'a o self conhecimedo
c@hectr_€e
t!{,
b) Aprofindar o aúD














D = 4+l+11= 16
(9F; 7M)




















il) 15; 19, 2, B; 24; 25;
35; 3q2x); 49
7F+3M=10






h) 33; '10; 55
tF+2M=3
i\ l; lt:,!Z, M
3F+1M=4



























p) dodar aa escolha
q) âjudaÍ oa decisão
Participmtes CodificaÉo
II = 25 (nB 13Mp) 2;3; 4;7; l3',16, W,25',
2& 37:.43;47 5ú,56, 57
JF+l0M=15 E = r5 (5I; 10M)





F = l0 (7T; 3M)
In=r(1F)
lcgenda: F - Raparigas; M - Rapues
Quadro 44. Análi§§ de conteúdo das regras por Srupo (N:7)
Gnrpo Unidade de coúeío
F-staÍ em si!êúcio quaúdo um colega çúá a
&lar
Unidades de registo











Fala um de cada vez, Falar un de carla ve4
RssDeitaÍ-§e múamsÍtE Rsspeirã-6€ útúla@íte;
Proibirlo ir à casa de b6oho: Profuido ir à casa de baúo;
R§$ogitzr todas as ÍçgÍas. RespeitaÍ todas a! Íegras
lüto orrrzr com a opinião dos olúÍo8: Não gozaÍ coa a opirião dos oúros
Arsualog coofidenciaii úo gão re!çtado§ lá Corfd,eosialidâde
Ponhaüdrde
Portnalidade à eatraila e à eaídÀ,
Falm ura de cada veq
Falar um rl,e çadavsz
diudar os memb,ros do PPo;
Aiudar os memtror do grupol
As rEspodas úo volüÍtáÍias












Unidade de coúeío Unidades de registo
RsspoitaÍ a oginieo dot outÍos raenbros do R€sPeitaÍ s opinião dos oúÍoE
g[po;
Podtulidado - Í*Àta os DÚátios: Púuüdada - /f§,F,ita oo [orfoioc;
Partilhac opiniões
R€speitaÍ a v
Sab€r oul/iÍ os oütm§;
Respeito mútuo;
'IíazÉr ÍIEtsri.als
Pontralirlado à çrlrada e à saíds;
Bom cotnpúÍtamedo.
Ser porhral atudo (f030h - 12h);




























P&tilhaÍ as eras @!g@ oom o gÍuPo.




PoúElidadç à eútrad8 E à saids:
Bom coll0ortafiÊIúo.
Ss oonrual a nrdo (1030h - 12h):



























Nlo tavet oaralelas. Mo haver conrersas pa.alelas
vlll
Quadro 45. Categorizaçâo das regras indicadas (N=21
tr - Princípioo e Valores D) Codidasialiíhde
E) RÊ§Peilo
F) EtrrP€oho Àúid§sse








B) Poahalidade à enlrada ç à eaída
C) Eoibiilo it à cara d,e boho
I) Falar um rl,e cada vez, respeiundo a gua vez
J) I.,l?lo g@ar com a oPinião d,os oúÍos
(Íespsitá-la)
L) R€speitar-sô mütaDenfe
M) REspgitaÍ todas rs regrar
N) {iodar os membroe do gruPo
O) PâÍtilhaÍ as eraa ideial iífoÍmaÉed
opiniôes corn o grupo
P) Sab€ú o6/ir
Q) Trazer o material mcessrário
R) As Í€sportas sâo volüntáÍia8












































Quadro À6. ÂnáIise das ftequências absotutas e rcIÚivas das disciplinas melhores 
(total
rlas três opções)n em frrnção do género §{7)
Totel
Rg Rz Tt



























































































Legsnda: Rg - RÊpadgas; Rz - Rapazos; D Disciplinaq P - Porhrgús; I - Inglês; F - Fralsêe M - Mdemátioasl
u lffi"to.ii C - c*e.ufia cN -'C;Crcias ]rlatuÍâist FQ - Ciêrcias FtsicoQrdmicas; EV - Edrrcação visuat; ET -
ú*"çao 1,á"notOd"dep - fa*nra" Físicq TIC Tecmlogias da Fiucag6o € Comunicaçã!; Tt - Totol
euadm Â7. Análise das frequências absolutas e reldivas das disciplina§ piore§ (Úotal das






























































































LeEerda: Rg - R.apdgas; Rz - Rapazeq D - Disoipliraq P PoÍh:guê§; I - Inglês; F - Frarcêq M - Mdemáticas;
H - Hisloriq, G - GeogÍsfrq CN - CiêIEias Ndumis; FQ - Ciêrcias FísicoQrímicas; EV - Educeção Visual; ET -
Educalpo Tecnológicq EF - Educaçâo Fisica: TIC - Teonologias da Eduoagão e ComunicâgAq Tt - Total
x
Quadno 48. AÍáIise das actividades a que o participanÚe dedica mai§ tempo (total das 3
opções), emfunçiio do género §{Q
Tt
RC Rz Tt





























































Legenda: Rg - Raparigas; Rz Rapzes: Tt - Toral
Quadro 49. ÂnáIise das actiüdads que o participante go§Ía mai§ de fazer no Íêmpo livre

































































Legenda:Rg Raparigas;Rz Rapazes: Tt - Total
xr
Quadro AtO. Análise das acftiüdades que o participante go§úa meno§ (total das 3 opções),
cm frrnção do género (N{7)
Tt
RC Rz Tt









Brimar/ passear com família
Cumprir regras impostas
CortBsto com s mtureza e animais
Regras de Higiene, alimedaçao e seguranga

























































Legenda: Rg - Raparigas; Rz - Rapazes; Tt - Tolal
)fl1

















































































































































































































































































































Legenda: Rg - Raparigas; Rz - Rapzes; Tt - ToÍal
xlv



































































































































































Legenda: Rg - Rspmigas, Rz - Rapazes; Tt - Total
xv













Legenda: Rg - Raprigas; P.z - Rapz€s; Tt - Toul





Legenda: Rg - Rapaigas; Rz - Rapzes, Tt - Toral
Quadro À16 - Análise das frequências úsolúas e retativas das profissõ€§ mais escolhidas
como sendo as prcferidas dos participantes (totais)n em função do género (N:57)
TT
Rs Rt TT
























































































I*genda: Rg Raparigas; Rz - Rapzes; Tt - Total
xvr
Quadro A 17 - PerfiI de resulúados do Questionário SDS' em tmÉo do génem §=57)





















































































































































































































































































































Legenda: Rg - RapaÍigas; Rz - Rryazes; Tt - Total; R - Realista; I - kvestigador; A-




Quadro 418 - Selecçáo de 3 cursos úendrndo aoc valores, intere§§€§ e compctências
escolares, e opoúunidades educativas affs o goano de escolaridade (totais), em funçâO do
género §-{5)
Tt

















































































Legenda: Rg - Raparigas; Rz - Repzes; Tt - Total" CCT - Curso de Ciências e Tecmlogias; CCSE - Curso de
ciêrcias §ócio-Ecoaómicag cAV - curso de Artes visuais; cc§H - curso de ciências sociais e H,'ms'Es: cLH -
Curso de L6guas e Hqmaridadeq OT - Operador Turístioo; Mk - Marketirg; Ms - Musioa; If - Informáfice; PD -
Profissional de Daqa; EE - Elestmbcnia/ ElectróDi§q D De§pqrto; E - Estilismo
xvlll
Quadm 419. Análise de conteúdo das consequências posiÚivas daopçáol (N:50)
PaÍicipant€s Unirlade de corúeÚo
1 Várias oossibilialrd€s de€§colha-
rsalizatão pe*soal
Tsm mEiú6 coÍsoü saídas !o ftúlúo
Várias loseibiüdâdss de orcâo
Coú§ser mglhq os nossog iúerc§§eE
Acho as 4!sbl!!ecj4Egeg]§ e
i@61ús e pÉa€ssito dehs pÊra e!r6
NO CTTÍE{I deseio
Coareguir glcaú*aÍ c oÉü! obi€ctivor
Tenho mig opcôes (profi8sô€s) a
csçolher go fm do cnrso







váriae poeutiüdailer rle escolh4
realiza$o pessoal
Tettl muite cureor, saídas no fúuro
Várias poadbilidadea dc opção
Coúec€í mdh6 oN nossos idr(E§§g8
...disciplimr irteoessaof eo
... nsc€ssito aldÂspaÍa ú8f,tr§ cEso
que deeejo
...alcaaçar c nrens objecÍivoa
...Eais opçô€s (Fofis*õss) I escolher
ao 6m do cureo
Trabalhar no rnrmdo da rcite
na üda Mais oqt!Ís e Bsis ftcilid,ado na vida
Ntro Respoldeu
... dia rão é muito slla ...
,...rireea que rns ioÍeressam
Terho nrair rtrateoáüça
...rú no eooino nrprrior área de


























À úédiô 0âo é müito alls e §o aa @
qüs re iokúEssam
T€úho Eair EÂteEática
Proue dá ro sDairo gug€íiqr áÍos dg
ciêúri8s e ssúde te,E as dbsiplilss
lieadag às cienciao
Pque ag dissirlip!8 Éo @i8 as§dwi&
§sr boa alua
Âcio quo é o nsltls psÍ'ô Eiú p6que §
o qut er godo
Tçoho ooorümirlsde de €sàrdg a! áÍÉas
9!n {oe terrho mqi8 ill€ú€§se ô sstldaÍ
pars çãEÍsa ô üofissão oue cuef,o
Pod€rci esüldã m cüÍBo e áÍ€a qus quÊm
e que t€úho mab iú€Íess§




...é o dhor pra aim ...
... é o que €u gosto
.-,opcturitlade dç esodat as áÍ€aa €E
qle tsoho EÂü iítetEsse s çshríÀÍ pora
exerca a profiesão que quao
..,§shdaÍ Ío crúBo e áÍ€a qu€ íluÊÍo e

















A DaÍrir dede cryBo @sso aa &§úldâde
sgquir o qÍro qss queeo
Go«ar daa rtigciplioag. eober $le ss foÍ
em esle süÍ8o rle iÍei spliasí Esis Dara
clnseêÍut o qBe queÍo
PoÍqüÊ tsE tÍabâlho oou sieúçia! € dá-
me sçÊso ao smm flle Eêlado
Alravés dedr âpa poe3o B€Euü pars o
eosiao sooqior e alinsiÍ o rDeu oúiÊclivo
(tirr um cnrm superior)
A paÍti. &d9 çltso porso t t
facuftl,arl,o seguir o o,Í9o que quao
Goatar rlar disciplinae,
. . .s€ f6 psÍa esle cüÍso oe irei aplicrc
oair pra comeguir o que qusto
.. .t€o trabslho coÊ cifueiar e dá-tm
acerso ao curso qua prelodo
v-O=I








Atralér rkda &a poam aeguh para o
easiao opaior... t-B=1V*O= IAtingh o rn@ objecrivo
Go*o de curroe ügados a essa áÍ€a24 fuo de susos ügads a essa áÍsa v-N-l
,íx
PaúiciPanúes Unidade de coÚe*o
(Co!ú)
Unidade de regido
Poder tirar um cürs9
tuo das aliseipliors
Ensino euperir
.,.é r árEa qus eu remp quia, to
giêúqha
SeguiÍ ! áÍ€a qtte goúo
T€r GlhoÍ aFoveitmsílo
Guso mir poresido coro a Prdrsão
que qúeÍo
Teoho oair oportmidades em rela$o



















Poder tilaÍ üú soÍlo
fuo das dissi,plitrss
Ergiao supeÍior
Porque é a área qüÊ §rl §9mÍ9 qui& tgÉ
riêorisr
§sguiÍs áÍÉa quÊ go$o
Ter Í[elh6 a6oveita[§,lro ms§e8
diÉciplilas
Curro mis oareçido corn a oro§gsão qüe
ÍÍlero
Taho mais opülmidad€s em Íslaclo À
escolia de r&Bõ€s íe vEÍisdss)
É uoa área culds úo fiúuÍo posso uaticar
alqo üeado ao d€spülo
. . .&ça oads tro fiúJÍo pos8o pc'ôticaÍ














FSco o ouç qodo




Maitr eesolha rofi rsiooal
EsüdaÍ Ío que qüÉúo
Falts ess folhe
Faso o qug goslo




!úaior eecotha pofi reioal
...é o eprogiailo pora o quÊ sn qEEío
raguir
RealizaÉo d,e idetEs§€s
Â possüiüalade dç etúaÍ rais t Íde
nurna boa univqaidad,e...ú de





















Mgic p@eibilidede de eírtreso !s &8 Maic porsibil lade de @pego rB
áÍea
frrar o onê rosto TiÍaÍ o cuso qus goso
Sfut+,us rslh6 comestas dbsiPliuas§bro-@ nelhu com cdaÁ dissiplitrss
Ficmos a aabçr mais sohrs oE tsf,as qu€
me idsçEam
Poque é o auqrisdo p6a o qug qr
qs€(o sequiÍ
Rçslizasâo d€ idçÍEssgs
A porsihi&larlc de €úlÍaÍ Bis tâÍds
nuoa boa univçreidad,e çom uaa fiúrra
carrvira çe rá do escoÍdÍo aog Güs
rPÚor
...ssbÉr Eais sotrs os tctlas que me
ideresam
Disçiptinís oüs têru a Eiptô stsmão Dirciplioas quo têm a ftiíhr atgÍ§ão56
)o(
Quadro 420. CaÍegorização das consequências positivas da opçãol §= 50)
Categoria
I - Sêlf





A) Conhçcsr melhoÍ o$
nossos inkÍEsses
B) Alc&§aÍ os meus
odectivor







ItrlíEssaú{B) i que gosto;
D Discipti&s accsiveir;
J) Media não é mrito alta
L) IuelhoÍ ap(oveitáífetrlo
M) Sen boa aluo
N) Ároa de i[isÍ€ssç
O) Acesso à área / curso/
proftúo que çero;
P) Tirat oa curso/ fornar-ee
PaÍicipanÍs
A)4













N) l, E, 9, tl, ló,
t7, 18,2U D. A,
24, 30,33,37.38,
q,49,55
o) 5, 14, 17, rE,
D, D,4,35,41,
5l



















v = 35 (l8F; l?M)
N = 18 (9F;9M)
O = r0 (8F; Uví)
P=7(1F;6M)
Legenda: F - Raparigas; M - Rapazes; Tt - Total
)oí













lfid6ria é rm dag di:siolinag que Eu
adoÍo
Tmbalfu s fuélatia
Dá-me acesso g d€§€ntar Íum§ Para
88 D€8§OA3
Go$o ruito rio dessaàsÍ
Tenho oair facilidade úrÍa a
snivÊÍBidaítç
Goao rls tvíatsínáticr& tsnho caÍÍ€iÍ8
msis §€do
É r»a área oarle as.lisciolirg e§ú:io
raig ao mÊ0 §orÍo
Fsso o súe qodo
R§!!s rnrrits crisliüdde
À/elhq orçparacão parE a uaivçrsidade
Unidade ile reeiso
IúeÍória é ülra dar rlitciplinae que ql
adoro
?rlatâlbr n8 totohÍà
-..agrsso a d€ssúrhar mupal...
Gocro muito de deseahar
... facüdade paÉ a universidsds
Go3to d€ lvÍrr€ndricar, tÊúD s§Íeb8
olis ç€do
... discipriDar - . . sD ,roan gosto
F8ço o que godo
nequsr ... qidntidstle




















IúerEssaot{o / quê gosto;
I) Dicciplius as€srrreir;
N) Área de iateresse
O) Aç€seo à área / cuno/
pofieúo qoe qu<o;









m =3 GFi 2M)
H:2 (IF; I]vÍ)
I =1 (ü!0




Legenila: F - Raparigasl M - Rapzes
xxll
Quadro 423. Análise de conteúdo das consequências positivas da opçâo3 (N:3)
Participmtes Urúdade de conteío
§smre tiv€ tÉndfosia ParB
thsrra§
@P(ltraeraeCSIü
Maior cohçciflflro d,e líruúae
Untdade de reglso
Semprç tire teodfosia para linguas
Desporto














InÍercssdi{s) / que g0610;
D Disciplhrs acesstwis;
N; Área de iateresse
O) Aca$8o à área / cursd
ptofitúo Eo qrrno;














Legeda- F - Raparigas; M - RaPazes
xxlll
Quadro 425. Consequências posiüvas da escolha §:77)
C Toirl




























































































































legenrla: Rg - Raparigas; Rz - Rapazes; Tt - Total
C - caregori4 Sb Sub-categoria
Cdegoria I: Ssn suucatãfiaã Coú*e..ulior os irúeresseq B) Alcançar os meus objestivos; C) É
.u11ot p6s mim; D) Realizaçao- -_ ' ôaug".iu Íl: Maior-e"colha Sub-oategoria E) Várias possibilidades de esmlha; F) Curso', G) SaIdâí
Profissõss------- 
cetegoria trI: Discipünas; subcatogmias: H) Disciplim(s) iÚeÍessade(s) / que goso I) Disciplims
acessiveis----- ' - c*ugo.i" IV: Nous; Subcaregorias: J) Média não é múto eltq L) Melhor aproveitamedo; M) s€Í bom
ahmo
Cafegoria V: Imeresse; subcategorias: N) Área de imer€sset O) Acesso À área / curso/ pmfissâo que quer'
P) Tirar um cmso/ formr-so.
xxlv
Quadro 426. Ánátise de conteúdo das consequências negativro da opçãol 
(N= 49)
Participart€s Uridade de conteío
Exige '-" srarde aplicacão
tr B e€fudo8
Tã rúita âl€ú§ão com o
a@qrJ€l6lhop8r3€úd,§
Um §'asd,o edoúso
Aoticq nraig aos estudo8
teoío assim qse abdicaÍ de
otro çoieas
Âcars8 boráÍia é qrmds e
esiqe nüito €sbtlo
Tq de estudlr muito. ',rai seÍ
naiq di§çil
Eshrdr nrilo
P@rco tgrpo coín o3 ú4i8
Mems t€mpo livr§" fiai3
drsss m Íotioa
NR
À,fuito Ír, o de edrdo e
,osso do t€Í ,luilo s€ld!
lvhirar horas de €údo
Temho lh.suas
úEito
AshD qoe úo há !ad8 de
sesdivo
Esie coÍlo exigÊ truito südo.
mas p€nso qss s§@s&Í§98
círrasDirei üIÍraaassaÍ çcta
b6rçiÍa
TsrÊi @fu temo Gmado e
dro td, lm pard pod€r
edar com a fmilia
Drrade os 3 aDos do qt3o,
voutqdeÍEg@gúq
sara obçr cresultado que
deeeio
l!írito úÊ@o dê áolrs
Ter qu€ €§tsdar mito. lnrito,
muito
Ag disqiplinas úo bastete
€ximtes
Dlraúts 3 atros vou ts que Eg
imítaÍ' a çúrdaÍ poque 8§
m€diâs dâ s trsdr or
ooivçmirhde úo muito glhg
Nto qorto d,e quini§a
Tçoho renu ombabilirlade
d,e dar nag üúivsÍsidad€§
oúe oEeÍo
Mús cáÍÉB hqáÍia" ú tEúho




T€( qre €südar lmito




DuranÍe o lQ 11, e l? ano





grando aplicação noa edudoe
estudar
... gude edoço
Apüca maie noa eúdos... aÚdicaÍ
de oú8s coiss§
A cargl horÁria é grande'. '
*ige muilo eotudo
Ter d,s estudaÍ moito, .,.difi§r:l
Frnrdr miio
P@o @,o som os Pois
l,íEms trqo livÍe, lrais ú€§8 tra
rotha
NR
Muito t@o de .úil,o... 0oaeo rão
t€í muito sâida
Mútas hGas de ssiüdo
Toho lhguas
Dirciplioar mito exigentes
,.. úo há naila rleasgalivo
,.. lIlito eshdo, ...$§ ,rIÊ esfurçar
c@s trilsi ultrdPassaÍ €st8 bdeira
.,.mais teryo ocupado ... Íâo tado
t@ peÍa podes çst Í com 8
&dlis



















































Lrúito tqo de adrs
--. eúdar mrito...
dirciÉinas ,., bssfarb 6igsít§8
"ÍüÂlÁÍr â esfudÂÍ ...
Eediss dâ €úada ír uüiv€miilad,e
são muito altas
Nlo gosto d,e quínica
... rrmoa probabilidade de atar
nae uuivaeidades que quero





Dillcil en rada uo nscado de
tgbotho
Exarm s llnguae eoÍrageüas










































Não [Ê siúlo trüilo bçm qottr
a fgica
M9aos tsmpo ÉÍs o lâzsÍ poiÂ
l€úo qü9 e €sforyaÍ trls
,§r.N
N{oitag üoag de aulas
Fshda bastante
Baslad€ sstudo e €d6c,
Preoaasão oara a
uoiver8idade úo seÍ Ílo
rática





Nlo srp sirto mlilo beat com a
§rica
lúerros tsEpo paÍa o l8zsr... t[9
€sfot§ár Das notar
tvÍBilas hoÍas ds adrs
Eúdar baíantç
Bastele €úüro € €dorço
Preparação para a universidail,e oão
ser tão p,rática




























V - Mercado d€
trabalho
S) 1üo tÊr Eüita saída
T) Só poder aceder â caceira oâis taÍde
Sub-cal€8oria
A) Dúcúldad€s / trão gostaÍ de algumas
dieciplinar
B) Dirciplinas nuito eaigÉr es
C) Pouco teinpo de urna dirciplina
D) ExaBes
E) Média alta na eotrada na uoirqaidade
F) Edo§€Í oas Eotas
G) Nráo t€( bom sFowita@sdo
I! ÂMicar de orúaa coiras
I) CargB h6áÍia (aulas) grande
J) M€r!6 tEúpo livre
L) Pouco trmpo para os paie e âmllia
M) F-oddMuito eodo
N) PrçparaÉo para a uoivecaiilail,e rão so
mrito práticâ
O) Edorço para ullroparsar barreirar
P) Msaos possibilidades de sfltraÍ n8§
uaivosiilad,e que queto
Q) Sfrese na rotio
R) Não vai gostd muilo do curso
§ujeitos











M)t,z 4 5,7, rt- rz t7,21"
23, X,27,21 31" 36,38, 4Z
47, 5Z 53, 55,56 57
»54




















IV = 30 (r8F;
12M)














Legenda: F -Raparigas; M - Rapazes
lo(vll
Quadro Aã. AnáIise de conteúdo das consequências negativas da opçâo2 (N= l0)
Catogorfuaç6o e
PúútdpsntÉs Uddade de coúe*o Untdade de reg§o codmcaçao
5 A hlra rtç emreeo é mil§ ...&lts Íle €lnarego" ' v-s
aoaú)edo
8 ParsaÍ Douc{ tcmo §§m os Bis Parrar polco tenpo com os pais e ü - L
e aoigos amigos
15 Mro--u boa qlúúa a Mdmátics- Ntro sou bo8 ahÍa a M'l€dÁticá' I - A
fisics- qEiEica- §t! e !§o tÉ'rúú fl8ica. qEíBlcá- d! e üão tEÍ üm tr - G
Uosr arlqvritorelto bm auroreitamqtto
16 wlo os eirao muiro Não nÊ §i!Úo ttúito @üEismada
.m*i"*"du l*ooe aúo ouu porque a§ho que oío vou goslar fV - R
oão vqt Eostss fipito únito






Podêúo tq saids no
mÉlsado d€ lrÀball§
N,o tq b{,8 arovsitaE€ 1o às
dieciplitrss als sgolosia e
hiologia. {rica-químicg e
Maearátiça
Nào xrmite ac€§so 8oB cl§8o§ ila
{Í€a da saúde
Polcá ofeftr de trabalho
Felta d9 §íoo(Êm sista áÍeô
CaÍEê horária lnaig D€sads
trabalho
Nâo te(bolB alEoveitamsrlo à8
dirciplinas de geologia e biotogia
fi siça{uímisa e lúdmática
Nào prmite acesso aos cumos rla
área da saúk
Pquça of€da d,Ê trabatho
Falrr dE @§go leúa &€a














YI - Não eriíem
asp€stos Degativas





























Â) Dificuftlarles / Dão go§taÍ de algúúa§ dirciplitras
B) Disiplinas nuito xigeoÍe§
C) Pouso l€úpo de ülra disciPlira
D) Examee
E) Médà alra na atrada aa rmivemidade
F) Esfo4{ nas Eotur
G) }üto tsí boE sProveitaBenlo
II1 Abdicar d,e orlras coius
I) Carga horária (aulas) grande
J) Menot tcmpo livre
L) Pouco teorpo para os pais e àtíia
M) EsüuÍo/ Muifo estudo
§ Prepaação pam a uoivoritlade úo s€r ,rú1o
prátiaa
O) EfoÍso/ esfoÍço pda uthaPassar baÍÍeiÍar
P) Meaos possibiüdad€§ de otrar nao uoiveraiüd'e que
qu€ro
Q) Stresa ra rotina
R) Nào vai godar muito do clrro
S) lüto ttf, muitâ saida
























trgenda: F - Raprigas; M - Rapazes
,oox
Quadrc 430. Ánátise de conteúdo das consequências negdivas da opção3 (N= 3)
Categorizaçâo €
Pard@ants Unirlarle de corúeúo Unidade de regisÚo codificaçao
5 Nlo hÁ mila õaída a tú!€l Náo M mita salda a úvel dode V - s
dssts qlÍ§o c,uÍ8o
44 p*u of=a aç tututt" Pouca ofcrta & úralalÀo V - §
& Falla dE €ffiçgp Da ár§a slís Falta it§ €qÍego !a ár€a apfu o
<rlrso de €úsiro esú€dor
v-§
de
Quadro 431. Cdegorizaçâo das consequências negÚiva§ da opçilD3 (N= 3)
Categoria Sub-€t€goria
Y - Mercado de S) Nâo t€Í Buita saída









Legenda: F - Rapigas; M - RaPazes
,oo(



















































































































































Legenda: Rg - Rapmigas; Rz - RaPazs§; Tt - To&.1
C calegoria Sb Sub-categoria
CaregoÍiâ I: DissipliEs; Sub,.categoÍiu A) DificuldadeJ Éo gostr de algrmas dissiplims; B) Disoiplims
múto exigedes; C) Pouco tempo de uma disciplim; D) Exames
Ôrr.go.iu tr, Notu"; Sub-categoria E) M,ádia alta na emada m Uriversidade; F) Esf,orçar ms notas; G)
Não ter bom apÍoveitamênto
CaÍegoria Itr: Tempo; Sub-categoric H) Abdicar de outras ooisas; t) Carga horária (aulas) grade; J) Mems
temp üvrc; L)Potxo lompo peea os pais e faraíüa^ 
CaÇoria IV: Esiuda-, Sub*ategoric M) E*udoi Muito esnrdo; N) Preparaçeo pua a Uúversidade Íãn ser
múto prftioq ô) Esforgo para ulÍrapassar dificrídades; P) Menos possibilidades de edrar ms Universidâde§ que
quero; Q) Stess m mtinq R) Nes gostaÍ múto do ourso
CaÍegoria V: Mercado de Trabtho; Sub-caÍegorie S) Não rer múts sdda; T) Só poder aceder à carrsira
mais tarde
CategoÍia V[: Sem comequências
Tt o/o%Rg v" Rz
xro(l
Quadro 433. Ânálise de conteúdo da expctdiva dos familiares ü§tâ§ p€Io participan&
(N= 56)
Pardciparc Unidade ds cmtsxto
Ioí+strídeEeú da Ehha çscolba
foese una nullm g@$3.1§-'
B€n eEÊilida
Tira-se uo rsro rrmiu
Nào orblm no que goúariam que a
fo88ê
Realiz-sr os fieus emho& ou seia-
eeouir os Beus obiÊ{tivo§
FoEe médiça
Ooúimd a €údÃ
Seguisse úm qlÍ§o qus su eo8tg. e ra,
acaso dé ae apoiara tro çuÍso que §4t
€dffr I Dã8ü
Tirss§€ um enÍso qus me ig59 alguoa
e*abililade
lúáliço/ EaqçúBito
A cscolhs é riphÀ
Conrrdizar c llms goúos
Tirasse um cüÍBo suDeric,r
Ttaq ulB grrrsS
O cue su go8tdia Dâr8 mitlt
Fome erferngirs! lúÂs amialFrE re
çssolhí oús oro&8ão!
Fogse €dilist
Deejamque eu eserça a 4!g!S
com qsr re to(re Eais feliz enp sida
roalizarla




0 ous eü sostrs8a maE é obúo au§
odsim qse fosse slqo cqm ÊIÀ
Fosse aoEilo oue eír (ltqo s€f,
Que edrarse no curm dê mediçitra(dico)
lú&lico
§eguirre alep su€ t€úha a iEtr com s
8aúrlÊ
§er regomsáÊY çstudioso. tiÍas36
6oa8 lrotas
!ú&liço
C-únÂegrüsgo souilo ou€ §0 quÉÍo
AÍqqit€§tura @ Esspúaúia Civil
Piloto de aüõ€§
FossÊ EüÍEohfiis Agósolt8
Os meru familiÃ€§ qusisn apenilE
qpe fl ffz€sê o qüe goslsese
Forse a orofisdo rnrs qlisssse Eer
Organizada e rerpoaláwl
Unilade de regpo




Realizar oe rueus eoúoq ou rcj4
segut G tnÊus obj€çtivo$
Fo*ge médics
rf,o!Íinütr E €§todE
Seguiese uocureo que elr gosE ...
me apoiam no curro que eo oúo a
fÉoEaÍ
Tiraoe m cureo ...dese algum
eetahililadE
túêdiço/ fogerh€iÍo
A çecolhs é miúa
CoocÍsíizar os m€a.r8 soEhos
Tiraaso um curro superio
TiraÍ un arrrBo
O qro zu gosrarb para mim
Fosse edsíEsiÍal ... cpoisemÊ sg
sscolhrr ourro poôsúol
Foss§ €stilids
... goiesâo ...que me tottre !rai8
fçliz e ms ei!t6 realizada
, . . eeguiase o eurso que desejo
Professor/ Engeúeiro
fosee ogsnhÊiÍa agúDfo
O q[o eo gdasse, m88 é o&vio que
gostaÍim qúe fos§g slgo colD 6t8Í
... aquilo que eo queto ta
... eúasss Bo cuto de msdicils...
Médiço
... elgo que t€útr a v§t coa a raúde
Ss! Íssponúvev Êúdioso, tiraE8e
boa8 notag
Médico
Coueguiese aquilo quo eu quao
Arquitectlra ou Engeaharia Ciül
Piloio & aüõçs
Fosse Engmharia Agúooma
... s[ fircE o qus goúas8€
-..gofirsão que quisosse sa
Organizada e respoatâvel
... couo pofirsitmalizmle
..,o quc eu çirer























































































Búass€ nwo srEso roÍi§Bioúalizaúê
§eguir o qu€ su qüiss
Iosse Í€spoosáÍvel lrajs esfudiora e





Tirass€ un cuso relaqi@ado com
medicipa
}IR
Godãvsm que qr fizols€ o que
godass€ e aDoiam-G lrg mbhas
escolhas
O qug su qqiscseg
Piloto aviadsl FsÍtnac&úico
Escolhçr üa epp-gggggglizg e
que E9 aDlicâs§g !6rô atiüt os mçug
obiectivos
ôrler eecolher oo crrm quo eu
gosta8se
O qüe fl quisq
Escolk uoa oroôsúo qsr me realia
Coolhrsssa 8 €s6daa Ê que &§glg
qrrto de iuformátiça
§cguisse os úçüs eoúos mas !@





.-. um crrso relácionado coB
nedisirra
NR
... que er fizesse o que gorksre
apoiarmç nas miriae €osothrs
O qu€ §trq[ise83e
Piloto aviador/ Farrnaoêuico
... cnrso qus rüg Íealize ... ür9
apücasoe para aingir o nrue
o§ectiros
... ne çIrÍ!!o qle 9u go'ía38e
O que €u qEiEEr
,.. uoa pro§rrão que re realize
-.. timese ü0 cuÍso d9 idormÁtica
§eguirae oa mr ronhoo ... tenrm



































Quadro .{34. Categorizaçâo da expectativa dos familiares üstas pelo paÚicipaÍte (N= 50
Categoria §ubaúegoria
A) CorlinuaÍ a €studaÍ a) CoúiDúaÍ a
€úrdr
b) cúrso
c) C!Í8o quç goste
d) Curso
gofieeionalizade
e ) Crtrso srperior











C) Apoio/ÍBerva j) A escolha é
minÀa/ e que su
quiser/ rão opinan


















b)8, 13, 49, 50
c)51, 55
d)37




















j)3, 7, 10, t4 19, A,
D,34,35,3E,44,52
















M) 4 1r, 49, 55










Legenda: F - Raparigas; M - Rapzes
,o(xlv
Quadm 435. Análise de conteúdo das aspiraçõc do participante (N:50




GodsÍia dg tirar o prÉír {a[8o e Í€alize-
me Fofigsi@allleúç. s€tr !mf€s!s!g
Méilica/ Vsbio&id Prof€ssda de
Darca/ EoistóloÍs
Tirc um carso surtrior: §eÍ
figiolsrao€ds ou\d€6itt Íio
§sjaédica Pediatra de Cüaics Gsal cÍr
FsÍEacCdiça
Ter ma orofis8ão eslÉv€l n, Eúúdo do
trnirqo. Pq esse motivo gosrava th rcr
omad6 tpÍídiço
Iúédicr/ EnseohçiÍo/ JoesdoÍ de F\úebol
C€tr!ú8
Téçaica rle Iafrrmárica
Tirar um qnro enperioti t@!d-mç i[iza:
couefizsÍ c Eeús obiçctivq





§er onfessú d€ drícs e coorútuir
fsdlh
Segrdr rl r c!ÍEo úDçtis. toÍ@ÍrÊ
liceaciad4 serççr a mioha profirúo e
seÍ feliz
Tirar qm suÍso swÍior c{rf, sr!€Éao





Tirr um çoreo do @ino eumior
(aedisiüar 8€Í ciÍqqie
MÁlics
!ú&lico. ârmqç&Íico. técíiso do
iôroátisa
Trahalha com oesoas (crialçsr, irloos)




ÁÍslitsar! ou Ens€ohsim Civil
Piloto de aúõed Jogrdry rÍe frúsbol










- -. tird o ineo cuso ... realizr-re
gofiasimalmerree
§o prdersua
Médisa/ VstsriÍáÍi, PÍofessora dE
Datrss/ EpictóloC8
...cuÍso súpsÍior; Sq firiúErapsdr cú
vgtsinfoio
Ser &édica Pediatra rle Clloica Gqal q
Frnacêotica
Ter roa pads§ão esrárrcI ... opeaador
üEÍstico
Médicd Engeúeiro/ Jogador ilo Fúeüol
Crdorg
Tésrica de Irfqftátha
Tira um cu$o §[p6Íiol; tmar-rrs jri."g
cmcretizar oe neus o,bjeclivo





-.. poofe*eor rle.ttçq e cdinriÍfádliô
... orso uperior, ,,.6ersÉr a [riúa
ptofirsão e ss fsliz
... cuÍlto súP6rot .,
... cuso de anino snpcriu..,psiúloga
Eogaabeiro Elçttu5rico
VetqinÁÍia
Dsr ida ou FaÍmac€,tÍico
... curso do e6i!o Eprrio (nrdieina) ,
Médica
Médico, fannaclutico, técdco d,e
irforoática
T-rabalh.a: cmpersoaa




AÍquil€cto ou Engeúeim Civil
Piloto ito aüõeJ Jogzdtr de fusüol
Tr o tnsu eryego e una v la edvd
Jcrnalirta/ hoft ssoÍ/ Advogada/
Peicóloga
Engaheiro mánico







































I-A -§ = I
I-C-i=l
I-C-n=l





































































I -B -f= 1
I-B-e= I




















Trabalhc em aleo qus sosúo/ e ao Íteeqlo
leEpo rí b€|Ârficic pslo ttabôlho
TeÍ sur€s8o
Ser omfsssu de Educscão Físiçs. tã ütls







§er hssoedeira/ tuçira/ ea feliz / g@
!úln üdeoctio d€ fXplíop
§sjstd!Éú
TÍstâdor de çAssr' roco(ÍE ostÍEs D€ssoad
pilolo dc rviô€s
Goaada de athsir m fierx obicciivos
lare Ep ediÍ Í€alizada oçs$oêll!€útg
TotrE-ae Dm Ffuico ou Orímico
§çr un ogahefuo Electpriço
Vasheio/
Es{llottlislô / An lista





Trabalhr em algo que godd ... teÍ
bensfisios pslo t8bslho
Tec scesm
.., porÊsaor de Edocação Ffuiç4 t6 u@
ca§4 ,..8€Í slguéD Drvids






... hoqredsiry' toüÍeir, ser Êli1 §olraÍ
num üdeelip de InpH4
S€Í rstedúú
Tratador de cãed eocoÍÍrÍ oúra8 p€3§oad
piloxo d,e aviõ€§
GorrsÍiÀ de athgiÍ 6 noos objectivos...
s€Dtir realizsd8 pessoal@nte
-.- Fíeico oo Quiorico

















Quadm Â36. Calcgorizâçâo das aspirações dG participante§ (N= 50
Calegoris §ub-categoria







c)6, D-17, 18, 19, 23,
54
Codifics$o




c =7 (6F; lM)
B =48 (26F; 22Ívf)
tl =rl(6F;5M)
e =12 (8F; 4M)
f =r4 (6F; 8M
s =11 (6F; ,M)





























j) Ter casa/ cauo
l) Fazer algo que
gostq/ t€|! su§€s8o8/















D5, 6 15, X, 10, 3t-
3Z !4, N, 4r. 50, 52
53, 55













































Lcgenda: F - Raparíga§, M - Rapazes
xto(vlll
